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Tutkimus on ajankohtainen, sillä esi-
opetuksen uudet perusteet sekä uusi 
varhaiskasvatuslaki korostavat lasten 
osallisuutta. Tulosten mukaan las-
ten osallisuus on riippuvainen siitä, 
millaisia toimijoita lasten ajatellaan 
olevan.  Tässä tutkimuksessa lasten 
kokema omaehtoinen suunnittelu ja 
toiminnan tietoinen muovaaminen 
rajautuivat ennen muuta leikkiin, 
ulkoiluun sekä vapaisiin ja itsenäisiin 
tilanteisiin muun muassa opetukses-
sa. Lapset korostivat osallisuuden 
yhteisöllisyyttä, mutta kasvattajat sen 
yksilöllisiä elementtejä. Päiväkodin 
toiminnan rakenteet ja sukupuolit-
tunut kulttuuri tuottavat eriarvoisuut-
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dollisuuksia ja valintoja.
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Tutkimuksen nimi on Varhaiskasvatus toimijuuden ja osallisuuden edistäjänä. Sen 
tarkoituksena on kuvata ja ymmärtää lasten toimijuutta ja osallisuutta sekä kehittää 
tutkimuksen kohteena olevan kaupungin varhaiskasvatuksen suunnittelumallia las-
ten osallisuutta edistäväksi erityisesti päiväkotikontekstissa.
Tieteenfilosofiseksi lähtökohdaksi on omaksuttu fenomenologinen hermeneutiikka, 
jolla pyritään lisäämään ymmärrystä tutkittavasta ilmiöstä (Dilthey 1974a; Perttula 
1995a; Gadamer 2004). Kyseessä on tapaustutkimus (Eskola & Suoranta 2005), jolla ei 
tarkoituksellisesti tavoitella yleistettävää tietoa, mutta jota on mahdollista saavuttaa 
käytettävien teorioiden ja aiempien tutkimusten tukemana. Tutkimuksessa on myös 
toimintatutkimuksellisia ja etnografisia piirteitä, sillä tutkija on työskennellyt tutki-
muksen ajan sen kohteena olevassa organisaatiossa sekä ollut jo pitkän aikaa ennen 
tutkimuksen tekemistä kehittämässä ja suunnittelemassa organisaation pedagogis-
ta toimintaa. 
Tutkimuksen teoreettinen viitekehys on rakennettu Härkösen (2002b; 2003a;  2003b; 
2006a; 2007; 2008c; 2009; 2011; 2013a) kehittämän varhaiskasvatuksen pedagogisen 
systeemiteorian ja sen mallien pohjalta. Niiden avulla on pyritty jäsentämään ja ym-
märtämään kokonaisvaltaisesti varhaiskasvatusta sekä lasten toimijuutta ja osallisuut-
ta, joiden nähdään olevan systeemisessä suhteessa toisiinsa. Tutkimuskohde sijoittuu 
varhaiskasvatuskäytännön alueelle, joka on samanaikaisesti yhteydessä varhaiskas-
vatus-käsitteen muihin kolmeen alueeseen, jotka ovat varhaiskasvatustiede, varhais-
kasvatusajattelu ja varhaiskasvatusoppiaine (Härkönen 2011).
Tutkimusongelmissa kysytään, millaisia lasten ja kasvattajien kokemukset lasten 
toimijuudesta ja osallisuudesta päiväkodin toiminnassa ovat. Tutkimusaineistoja on 
neljä erilaista aineistokokonaisuutta. Aineistojen koontimenetelmät ovat (1) lasten 
avoin haastattelu ja haastattelujen videointi, (2) lasten sadutus-menetelmää mukail-
len tuotetut kertomukset, (3) kasvattajien teemahaastattelu ja haastattelujen videoin-
ti sekä (4) valmiit tekstidokumentit. Kaikki aineistot on analysoitu sisällönanalyysi-
menetelmällä.
Tulosten mukaan lasten osallisuus on riippuvainen siitä, millaiseksi heidän toimi-
juutensa päiväkodin toiminnassa mahdollistuu. Lasten toimijuudesta ja osallisuudesta 
on tutkimuksessa rakentunut abstrakti malli, jossa toimijuus on saanut neljä ulottu-
vuutta. Nämä ovat (1) lapset kasvattajien toiminnan kohteina, (2) lapset ympäristös-
tä ohjautuvina toimijoina, (3) lapset yhdenvertaisina toimijoina toistensa ja kasvat-
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tajiensa kanssa sekä (4) lapset omaehtoisina toimijoina. Nämä ulottuvuudet eivät ole 
toisiaan poissulkevia, vaan ne ovat keskenään tasa-arvoisia ja toisiaan täydentäviä 
ja käytännössä toisiinsa lomittuneina. Lasten toimijuudessa on läsnä yhtä aikaa sekä 
kasvatuksellinen, psykologinen että sosiaalis-kulttuurinen aspekti. Toimijuus liittyy 
paitsi yksilön ja yhteisön kykyyn toimia myös itse toimintaan. 
Lasten osallisuus ja osallisuuden aste määrittyvät erilaisiksi kullakin edellä mai-
nituilla neljällä toimijuuden ulottuvuudella. Osallisuus liittyy myös osallistamiseen, 
jolla tarkoitetaan lapsen mukaan ottamista johonkin yhteiseen. Lasten osallisuudella 
ja osallistavalla vuorovaikutuksella on myös yhteiskunnallinen funktio, joka on yh-
teydessä demokratiakasvatukseen (Lindahl 2005; Härkönen 2006a). 
Tulokset perustuvat lasten kokemuksiin itsensä lasten kertomana ja kasvattajien 
tulkitsemana. Lasten kokema omaehtoinen suunnittelu ja toiminnan tietoinen muo-
vautuminen rajautuivat ennen muuta leikkiin, ulkoiluun sekä vapaisiin ja itsenäisiin 
tilanteisiin muun muassa opetuksessa. Haastatellut lapset eivät aina olleet tietoisia 
omasta roolistaan toiminnan muovaajina muissa varhaiskasvatuksen menetelmäalu-
eisiin liittyvissä tilanteissa, joita ovat perustoiminnot, työ, opetus sekä juhlat ja ret-
ket (Härkönen 2008c). Myöskään kasvattajat eivät aina näyttäneet tunnistavan sitä, 
että lasten keskinäinen vuorovaikutus ja aloitteet muokkaavat toimintaa. Lapset ko-
rostivat osallisuuden yhteisöllisyyttä, mutta kasvattajat sen yksilöllisiä elementtejä. 
Erityisesti pojat vaikuttivat omalla käyttäytymisellään päiväkodin toimintaan, vaikka 
heidän aktiivisuutensa ja omaehtoisuutensa eivät aina ilmenneetkään rakentavalla 
tavalla. Päiväkodin toiminnan rakenteet ja sukupuolittunut kulttuuri tuottavat eri-
arvoisuutta ja siten rajoittavat lasten mahdollisuuksia ja valintoja (Haavio-Mannila 
1968; Härkönen 1996; Kärrby 1987).
Pedagoginen systeemiteoria on toiminut koko tutkimuksen konstruoijana. 
Tutkimuksen empiria tukee teoriaa ja antaa sille varmuutta, mikä on ilmeistä siksi-
kin, että pedagoginen systeemiteoria perustuu teorioihin, joilla on historiassa ja ny-
kypäivänä sovellutukset varhaiskasvatuksen käytännössä. Tuloksena onkin syntynyt 
Härkösen (2013a) pedagogiseen systeemiteoriaan perustuva kokonaisvaltainen sys-
teeminen malli, jonka avulla on voitu vastata tutkimuksen kolmanteen ongelmaan. 
Lappeenrannan kaupungin varhaiskasvatuksen uusi kehittämisvaihe voidaan aloit-
taa pedagogiseen systeemiteoriaan perustuvan tässä tutkimuksessa syntyneen mallin 
pohjalta. Uuden mallin tavoitteena on kehittää varhaiskasvatusta lasten toimijuutta 
ja osallisuutta edistäväksi. 
Tutkimuksessa käytetty Härkösen (2002b; 2003a; 2003b; 2006a; 2007; 2008c; 2009; 
2011; 2013a) varhaiskasvatuksen pedagoginen systeemiteoria on pystynyt jäsentä-
mään varhaiskasvatus-käsitettä kokonaisvaltaisesti. Verrattaessa empiirisen tutki-
muksen tuloksia siihen havaitaan, että kasvattajien kasvatuskäsityksiä tulee laajentaa 
ja tarkentaa näkemään lasten toimijuus ja osallisuus. Lasten osallisuudella on yhte-
ydet demokratiaan, sukupuolten väliseen tasa-arvoon ja monipuoliseen toimintaan. 
Pedagoginen systeemiteoria sisältää nämä kaikki elementit systeemisessä yhteydes-
sä kokonaisnäkemykseen. Tämä tutkimus osoittaa, että perinteiset sukupuoliroolit 
ja   -erottelut elävät ja ilmenevät edelleen jo pienten lasten ajattelussa. Lapset kokevat 
leikin ja ulkoilun sekä informaalin opetuksen omimpina toimintoinaan. Kasvattajien 
tulisi tiedostaa lasten osallisuus laajemmin, oppia osallistamaan lapsia myös perus-
toiminnoissa, työssä, opetuksessa, juhlissa ja retkillä siten, että lapset kokisivat lei-
kinomaisen, luontevan, vapauttavan, iloisen ja toiminnallisen osallisuuden ja yhtey-
den omaan elämäänsä, itseensä ja toisiinsa. 
Tämä tutkimus on tehty aikavälillä 2007–2014. Parhaillaan Suomessa uudistetaan 
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varhaiskasvatuksen esiopetussuunnitelmia. Esiopetuksen opetussuunnitelman pe-
rusteissa (2014) lasten toimijuus ja osallisuus on mainittu toimintakulttuurin kehit-
tämistä ohjaavina periaatteina. Näin ollen tällä tutkimuksella on välittömästi sovel-
lusarvoa ja yhteiskunnallista merkitystä. 
Avainsanat: varhaiskasvatus, toimijuus ja osallisuus, fenomenologinen hermeneu-
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The purpose of the present study, “Early childhood education promoting agency and 
participation”, is to describe and understand the appearance of children’s agency and 
participation in the activities of day care centre’s activities and in early childhood ed-
ucation. This study also aims to develop the design model of early childhood education 
for promoting children’s participation in the City of Lappeenranta. 
The philosophical background of the study is phenomenological-hermeneutic. In a 
hermeneutical study, the interpretation of phenomena is always made from a certain 
pre-existing point of view (Dilthey 1974a; Perttula 1995a; Gadamer 2004). The present 
study is a case study that aims to add to understanding of the researched phenomenon 
without trying to alter common knowledge (Eskola& Suoranta 2005). The study also 
has action research and even ethnographic features, as the researcher has worked in 
the organization during the study. The researcher has been involved in developing 
and planning the pedagogical activities of the organization.
The theoretical framework of the study is based on the Model of New Systems 
Theory of Early Childhood Education by Härkönen (2002b; 2003a; 2003b; 2006a; 2007; 
2008c; 2009; 2011; 2013a). It has been used to categorize the researched phenomenon 
and knowledge relating to it, as well as to completely understand the practices of early 
years education at the day care centre and the factors that have an effect on it (sys-
temically). It is based on starting points that relate to one another and, according to 
Härkönen, are: world view, view of society, view of human being and knowledge and 
view on education (2005b, 308). These starting points structure the study throughout 
the entire research process and help explain the researcher’s pre-understanding at 
the methodological choices of the study and also partly in analysing the material.
The present study, which belongs to the field of early childhood education science, 
focuses on the practical side of early childhood education, but also simultaneously 
relates to other extensions of early childhood education. From the point of view of 
researching the practices of a day care centre, the interaction, target-orientation of 
education and the present contents as well as the methods used at the day care centre 
are significant. 
There are four material aspects to the present study, which were approached using 
four methods: (1) children’s open interviews, which were videoed, (2) children’s short 
stories, (3) educators’ theme interviews, also videoed and (4) pre-existing documents. 
By using several methods, the researcher aimed to form as diverse a picture of the 
xreality of a day care centre as possible. All data was analysed using content analysis.
According to the present study, the core concept in shaping children’s participa-
tion is the agency of children. The degree of participation is dependent on children’s 
roles as actors, how the agency appears. In this study an abstract model of children’s 
agency has been built, in which the agency of children has four dimensions. The di-
mensions are as follows: (1) children as objects of the educator’s actions (monitoring 
and supervising), (2) children as actors directed by the environment, (3) children as 
equal actors both with each other and with educators, and (4) children as self-reliant 
actors. These dimensions are not mutually exclusive, but are equal and complemen-
tary to each other, and in practice are interlocked. Children’s agency is present at the 
same time, as well as educational, psychological and socio-cultural aspects. Agency 
is associated not only with the individual but also the community’s ability to act, as 
well as to the activity itself.
The degree of children’s participation is different in each of the four afore-men-
tioned dimensions of agency. Participation is also connected to engagement, which 
refers to including children in a joint activity. Children’s participation and participa-
tory interaction also has a social function, which is related to democratic education 
(Lindahl 2005; Härkönen 2006a). 
The results are based on children’s experiences as told by the children themselves, 
and as interpreted by the educators. Children’s spontaneous planning and operational 
awareness of shaping activities was limited above all else to play, outdoor activities, 
as well as informal and independent situations, e.g. in education. The children in-
terviewed were not always aware of their own role in shaping the activities in other 
situations related to the methods of early education which are basic activities, work, 
teaching, celebrations and trips (Härkönen, 2008c). It also seems that the educators 
do not always recognize the interaction and initiative of children that shape activi-
ties. In particular, it appears that boys can affect the practices of the day care centre 
with their own behaviour, although their more boisterous actions and spontaneity 
do not always occur in a constructive manner. Children emphasise the communal 
aspect of participation, but the educators the individual elements. The way that day 
care centre practices are structured and the gender-based culture cause inequality, 
thus limiting children’s individual opportunities and choices (Haavio-Mannila 1968; 
Härkönen 1996; Kärrby 1987).
On the whole, the research shows that the pedagogical systems theory has served 
as an empirical research constructor. The empirical part of the study supports the the-
ory and gives it the validity, which is apparent because the pedagogical systems theory 
is based on the theories that have applications in history and present early childhood 
practice. It is possible to start the new phase of development in Lappeenranta based 
on the model developed in this study, which promotes the agency and participation 
of children.
As a result, the study has created a comprehensive systemic model based on the 
pedagogical systems theory by Härkönen (2013a), which enables us to answer the 
third research problem and start a new development phase to promote children’s 
participation in early childhood education in Lappeenranta.
The pedagogical systems theory (Härkönen 2002b; 2003a; 2003b; 2006a; 2007; 
2008c; 2009; 2011; 2013a) used in the research has enabled to construe early child-
hood education comprehensively. When this is compared to the results of empirical 
research, it becomes evident that educators’ pedagogical views must be expanded and 
refined in order to perceive the children’s agency and participation. Children’s par-
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ticipation is linked to democracy, gender equality and varied activities. Pedagogical 
systems theory includes all of these elements in the systemic context of the overall 
approach. This study shows that the traditional gender roles and discriminating re-
straints live and are apparent already in young children’s thinking. Children expe-
rience playing and outdoor activities as well as informal education as their favourite 
activities. Educators should be aware of children’s involvement to a wider extent, 
learn to include children’s participation in basic activities, work, education, celebra-
tions and expeditions in order to enable the children to experience a playful, natural, 
liberating, joyful and functional integration and connection to their own lives, to 
themselves and to each other.
This research was carried out between 2007 and 2014. There are currently plans 
to reform the core curriculum for early childhood pre-primary education in Finland. 
In the foundation document, The Core Curriculum for Pre-school Education (2014), 
children’s agency and participation have been recognised as guiding principles for the 
development of educational culture. Thus, this research has immediate application 
value and social significance.
Key words: day care centre, early childhood education, children’s agency and partici-




Alkusysäys tämän väitöskirjan kirjoittamiseen lähti Helsingin Sanomien 
Lappeenrannan varhaiskasvatusta käsittelevästä uutisesta, jossa viisivuotiaat lap-
peenrantalaiset ilmaisivat ajatuksiaan päivähoidosta. Sain lehtijutun jälkeen soiton 
nuorisotutkija, filosofian tohtori Anu Gretscheliltä. Hän kysyi, löytyisikö ketään hen-
kilöä tutkimaan aihetta lähemmin. Aikani pohdittuani ryhdyin itse laatimaan tutki-
mussuunnitelmaa ja hakemaan opinto-oikeutta jatko-opintoihin Joensuun yliopistosta. 
Aloitin väitöskirjani suunnittelun lisensiaatintyönä vuonna 2006 professori Anneli 
Niikon johdolla. Hänen kanssaan lähestyin lasten äänen kuulemista päivähoidon laa-
dun näkökulmasta. Lapsen näkeminen aikuisen tavoin osalliseksi oman elämänsä 
muokkaajana ja rakentajana on keskeistä laadun määrittelyssä ja sen arvioinnissa. 
Myös aineistojen kokoaminen aloitettiin jo tuolloin. Keräsin lasten kertomukset, haas-
tattelin lapset ja kasvattajat. Lämpimät kiitokset emeritaprofessori Niikolle. 
Myöhemmin sain ohjaajakseni professori Ulla Härkösen ja tohtori Ritva Rouvisen. 
Professori Härkönen tutustutti minut kehittämäänsä varhaiskasvatuksen pedago-
giseen systeemiteoriaan, josta lopulta muodostui teoreettinen viitekehys koko tut-
kimukselle. Se jäntevöitti tutkimustani ja sitoi teeman laajempaan kokonaisuuteen. 
Haluankin osoittaa suurimman kiitokseni Ulla Härköselle, joka jaksoi kärsivällisesti 
kannustaa minua kirjoitustyössä. Ohjauspalaverimme sekä pitkät puhelumme olivat 
alituisia innostuksen lähteitä ja synnyttivät samalla ystävyyden. Lämpimät kiitokset 
myös toiselle ohjaajalleni Ritva Rouviselle korvaamattomasta kannustuksesta työn 
eri vaiheissa.
Työni esitarkastajiksi sain emeritaprofessori Aili Heleniuksen ja emeritusprofesso-
ri Isto Ruoppilan, joka lupautui myös vastaväittäjäkseni. Kiitos teille rakentavista pa-
rannusehdotuksista. Te valoitte myös uskoa siihen, että työni voisi todellakin valmis-
tua. Kiitos myös yhteiskuntatieteiden tohtori Anja-Riitta Lehtiselle työni lukemisesta.
Englannin kieliasun tarkistuksesta kiitän Reetta Braggea ja ystävääni Margit 
Seitsosta. 
Olen kirjoittanut väitöskirjaani työni ohella, mutta olen saanut myös useamman 
kerran mahdollisuuden keskittyä täysipäiväisesti tutkimustyöhön. Siitä kiitän työn-
antajaani Lappeenrannan kaupunkia ja suuresti arvostamaani esimiestäni Tuija 
Willbergiä. Virkavapaa mahdollistui aikuiskoulutustuella. NordForskin taloudelli-
sella avustuksella minulla oli jatko-opiskelijana mahdollisuus osallistua uskomatto-
man upeaan Millenniun Children -seminaariin Islannissa vuonna 2011.
Erityisen lämpimät kiitokset osoitan tutkimukseen osallistuneille lapsille, päivä-
kodin henkilökunnalle sekä Lappeenrannan kaupungin varhaiskasvatuksen johto-
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ryhmälle, jonka jäsenet ovat suostuneet toimimaan sijaisinani virkavapaitteni aikana 
sekä kannustaneet minua työskentelemään tavoitteeni saavuttamiseksi. 
Äidillisestä tuesta kiitän ystävääni Anne Kouvo-Suutaria, joka on prosessin aikana 
monella tapaa inspiroinut ajatteluani. Ystävälleni Heli Puhakaiselle kuuluu kiitos mo-
nista mieltäni piristäneistä yhteisistä hetkistä ja ennen kaikkea veden kauhomisesta. 
Myös ystäväni, terveystieteiden tohtori Heli Hätönen ja professori Päivi Tynjälä ovat 
ansainneet kiitoksen. Imatran Voiman salibandyjunioreiden ”98-Äippiä” kiitän peli-
matkoista, joiden aikana sain paitsi muuta ajateltavaa myös nauraa vatsani kipeäksi!
Elämästä kiitän taivaanrannan tuolle puolelle siirtyneitä vanhempiani, Pentti ja 
Kaino Nykästä, joiden pyyteetön rakkaus kannattelee minua edelleen. Elämän jat-
kumisesta kiitän professori Juha Hernesniemeä, jonka vakaat kädet pelastivat minut 
elämälle joulun alla 2011.
Suuret kiitokset ja halauksen ansaitsee puolisoni Tapio, joka on jaksanut uskoa mi-
nuun. Kiitokset myös rakkaalle pojalleni Emilille, joka on auttanut minua kääntämään 
esityksiäni englanniksi. Tietoteknisesti taitavana hän on myös muotoillut väitöskirja-
ni kuvioita. Viimeisenä kiitän rakasta kuopustani Elieliä, joka on elänyt lähes puolet 
elämästään hajamielisen ja joskus ärhentelevän tutkija-äidin kanssa. Toivottavasti 
voin vielä korvata sinulle ajoittaisen henkisen poissaoloni. Ilman teidän, läheisteni, 









1 JOHDANTO ................................................................................................. 1
2 TOIMIJUUS JA OSALLISUUS VArHAISKASVATUKSESSA ................ 3
2.1 Miksi sosiologista lapsuudentutkimusta .................................................................3
2.2 Lapsuudentutkimus, lapsuus ja sosialisaatio .........................................................3
2.3 Toimijuus ....................................................................................................................6
2.4 Osallisuus, osallistuminen ja osallistaminen .........................................................8
2.5 Päiväkotilasten osallisuuteen liittyviä sosiologisia ja
kasvatustieteellisiä tutkimuksia .......................................................................................... 11
3 VArHAISKASVATUKSEN PEDAGOGINEN SYSTEEMITEOrIA ....... 14
3.1 Miksi varhaiskasvatuksen pedagoginen systeemiteoria ...........................14
3.1.1 Varhaiskasvatuksen pedagogisen systeemiteorian ominaisuudet ...................... 15
3.1.2 Varhaiskasvatus-käsitteen ekstensiot ................................................................... 16
3.1.3 Varhaiskasvatus-käsitteen intensiot ..................................................................... 19
3.1.4 Varhaiskasvatuksen pedagoginen systeemiteoria tässä tutkimuksessa .............22
3.2 Käsityksiä maailmasta ..................................................................................23
3.3 Käsityksiä tiedosta .........................................................................................24
3.4 Käsityksiä yhteiskunnasta ............................................................................24
3.5 Käsityksiä ihmisestä sekä lapsesta ..............................................................26
3.6 Käsityksiä kasvatuksesta ..............................................................................29
3.6.1 Lapsikeskeisen kasvatuksen historiallisia suuntauksia .................................. 29
3.6.2 Lapsikeskeinen kasvatus Suomessa ................................................................... 33
3.6.3 Vuorovaikutussuhteista päiväkodin varhaiskasvatuksessa ............................ 35
3.7 Käsityksiä varhaiskasvatuksen tavoitteista ................................................38
3.8 Käsityksiä varhaiskasvatuksen asiasisällöistä ...........................................39
3.9 Käsityksiä varhaiskasvatuksen menetelmistä ............................................40
3.9.1 Perustoiminnoista .................................................................................................40




3.9.6 retkistä ................................................................................................................... 49
xvi
3.10 Käsityksiä varhaiskasvatustieteestä ja lähitieteistä ................................50
3.11 Käsityksiä pedagogisesta prosessista ........................................................50
3.12 Käsityksiä pedagogisen prosessin suunnittelusta .................................... 51
4 LAPPEENrANNAN VArHAISKASVATUKSEN KEHITTäMINEN 
VUOSINA 2005–2010 .............................................................................. 54
5 YHTEENVETO TEOrEETTISESTA VIITEKEHYKSESTä .................. 59
6 TUTKIMUSONGELMAT .......................................................................... 62
7 TUTKIMUKSEN METODOLOGINEN PErUSTA .................................. 63
7.1 Fenomenologis-hermeneuttinen tieteenfilosofia ........................................63
7.2 Hermeneuttinen kehä lasten ja kasvattajien kokemusten 
ymmärtämisessä............................................................................................65
8 TUTKIMUKSEN METODIT .................................................................... 67
8.1 Tutkimuskohteen valinta ja perustelut .......................................................67
8.2 Aineiston koonti ja kuvailu ...........................................................................68
8.2.1 Esitutkimus ............................................................................................................68
8.2.2 Lasten avoin haastattelu ...................................................................................... 70
8.2.3 Lasten kertomukset .............................................................................................. 76
8.2.4 Kasvattajien teemahaastattelu ............................................................................ 78
8.2.5 Päiväkotien varhaiskasvatuksen vuosisuunnitelmat ja 
toimintakertomukset ..................................................................................................... 79
8.3 Aineistojen analyysimenetelmät ..................................................................81
8.3.1 Lasten aineistojen analyysit ................................................................................83
8.3.2 Kasvattajien aineistojen analyysit ......................................................................85
8.4 Tulosten jäsentelystä ja esittämisestä .........................................................87
9  LASTEN AINEISTOISTA SAADUT TULOKSET .................................. 89
9.1 Lapsille mieluisia ja vähemmän mieluisia toimintoja päiväkodissa ........89
9.2 Lasten selitykset toimintojen valinnoille ....................................................97
9.3 Lasten ihmissuhteet ja vuorovaikutus ........................................................99
9.4 Lasten kokema osallisuus ja mahdollisuudet muokata toimintaa .......... 103
10 KASVATTAJIEN AINEISTOISTA SAADUT TULOKSET ................. 107
10.1 Kasvattajien teemahaastattelusta saadut tulokset .................................107
10.1.1 Leikki on lasten toiminta-areena .................................................................... 107
10.1.2 Ihmissuhteet ja vuorovaikutus ........................................................................ 110
10.1.3 Lasten mahdollisuus osallistua toiminnan suunnitteluun ja 
muovaamiseen ..................................................................................................... 113
10.2 Päiväkotien varhaiskasvatussuunnitelmista ja toimintakertomuksista 
saadut tulokset ............................................................................................. 116
10.2.1 Lapsille mieluista toimintaa ja ystävyyssuhteiden kannattelua ................. 117
10.2.2 Lasten toimijuus ja osallisuus ......................................................................... 118
10.2.3 Lasten toimijuus ja lapsille ominaiset toimintatavat sekä sisällölliset 
orientaatiot ........................................................................................................... 122
10.2.4 Päiväkotikohtainen tarkastelu ........................................................................ 122
xvii
11 VArHAISKASVATUS  TOIMIJUUDEN JA OSALLISUUDEN 
EDISTäJäNä......................................................................................... 125
11.1 Lasten ja kasvattajien kokemukset lasten toimijuudesta ja 
osallisuudesta ..............................................................................................125
11.1.1 Lapsille merkitykselliset toiminnot ja ihmissuhteet ..................................... 125
11.1.2 Lapset toiminnan suunnittelijoina ja muovaajina......................................... 130
11.2 Lappeenrannan varhaiskasvatuksen suunnittelumallin 
 kehittäminen ................................................................................................137
11.3 Eri tutkimusmenetelmien anti toimijuuden ja osallisuuden 
selvittämisessä.............................................................................................140
12 TUTKIMUKSEN ArVIOINTIA ........................................................... 144
12.1 Tutkimustulosten pohdinta ......................................................................144
12.2 Tutkimuksen luotettavuus ........................................................................150
12.2.1 Tutkimuksen johdonmukaisuus ...................................................................... 150
12.2.2 Aineistolähtöisyys versus teoriasidonnaisuus .............................................. 153
12.2.3 Tutkimusprosessin kontekstisidonnaisuus ................................................... 156
12.2.4 Tavoiteltavan tiedon laatu ............................................................................... 160
12.2.5 Tutkijan subjektiivisuus ja vastuullisuus ...................................................... 161
12.3 Lapsitutkimuksen eettistä arviointia ...................................................... 161
12.3.1 Lasten osallistuminen tutkimukseen ............................................................. 163
12.3.2 Lapset informaation tuottajina........................................................................ 164
12.4 Jatkotutkimusaiheita ................................................................................. 165
LäHTEET................................................................................................... 167
LIITTEET ................................................................................................... 190
LUETTELO KUVIOISTA JA TAULUKOISTA .......................................... 213
xviii
11 Johdanto
Tämä tutkimus kuuluu varhaiskasvatustieteen alaan. Suomessa varhaiskasvatusta 
lähestytään sitä ohjaavissa asiakirjoissa ja opetussuunnitelmissa monitieteellisesti, 
kuitenkin painottaen varhaiskasvatusta. Valtioneuvoston varhaiskasvatusta koske-
vassa linjauksessa (2002, 9) ja Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa (2005, 11) 
todetaan, että julkisen varhaiskasvatuksen lähtökohtana on kasvatustieteelliseen, 
erityisesti varhaiskasvatukselliseen, mutta myös laaja-alaiseen, monitieteiseen 
tietoon ja tutkimukseen sekä pedagogisten menetelmien hallintaan perustuva ko-
konaisvaltainen näkemys lasten kasvusta, kehityksestä ja oppimisesta. Härkönen 
(2002a, 117) toteaa, että edellä mainitut asiakirjat ovat luonteeltaan poliittisia ja ne 
kuvaavat yhteiskunnassa vallitsevaa varhaiskasvatusajattelua kyseisenä aikana.
Ojala (1978, 265–268) määritteli 1970-luvulla varhaiskasvatuksen perustaltaan mo-
nitieteiseksi kasvatustieteen osa-alueeksi. Niikko (2009, 69) on korostanut myös var-
haiskasvatuksen lapsikeskeisyyden monitieteisyyttä ja yhteyksiä esimerkiksi kas-
vatusfilosofiaan, kehityspsykologiaan ja yhteiskuntatieteisiin. Härkönen (2009c) on 
kehittämässään varhaiskasvatuksen pedagogisessa systeemiteoriassa nostanut esiin 
varhaiskasvatustieteen ohella sen useiden lähitieteiden systeemiset vaikutukset var-
haiskasvatus-käsitteen merkityksen muodostumiseen. Härkönen (2003a; 2009c) on 
korostanut, että varhaiskasvatustiedettä sinänsä on kehitettävä itsenäisenä tieteen-
alana, mutta sen on oltava vuorovaikutuksessa yleisen kasvatustieteen ja muiden lä-
hitieteiden kanssa. 
Suomessa päivähoito, jossa instituutionaalista varhaiskasvatusta toteutetaan, mää-
ritellään yhä edelleenkin pitkälti aikuisten tarpeista lähtien. Julkisessa keskuste-
lussa on korostunut enemmän perhepolitiikka kuin lasten oikeudet (Aula 2005, 3). 
Aikuis- ja työelämälähtöisyys näkyy käytännössä muun muassa päivähoitolain sisäl-
lössä. Siinä huoltajille on määritelty oikeus saada lapselleen päivähoitopaikka (Laki 
lasten päivähoidosta annetun lain muuttamisesta 1990/451). Aikuiskeskeisyys tuli 
esille myös 1990-luvulla tehdyssä  kansainvälisessä IEA Preprimary -tutkimukses-
sa. Suomalaisvanhemmat esittivät muiden tutkimuksessa mukana olleiden maiden 
vanhempia enemmän aikuiskeskeisiä perusteluja lapsen päivähoitoa koskeville va-
linnoilleen. Muiden maiden lasten vanhempien perustelut liittyivät enemmän lapsen 
kehittymiseen ja oppimiseen. (Ojala 1993, 82–87.) Hakkaraisen (1990, 240) mukaan 
päiväkodin kasvatustoiminnassa elää kodinomaisen kasvatuksen ihanne, jonka poh-
jalta on vaikea hahmottaa tietoista ja systemaattista kasvatuksellista linjaa. Härkönen 
(2009c) näkee, että varhaiskasvatustiede voidaan ja tulee jäsentää holistiseksi, sys-
teemiseksi ja pedagogiseksi kokonaisnäkemykseksi.
2Moderni lapsitutkimus pyrkii Strandellin (2010b) mukaan tarkastelemaan lapsen 
elämismaailmaa lapsen näkökulmasta. Tällöin lapsella on itsenäinen paikka yhteis-
kunnassa ja hänellä on omat oikeutensa ihmisenä. (Pramling Samuelsson 2003,74; 
Dahlberg, Moss & Pence 2004, 49; ks. myös Tauriainen 2000, 48.) 
Tässä tutkimuksessa lasten toimijuutta ja osallisuutta lähestytään tutkimalla lap-
sille merkityksellistä toimintaa sekä niitä mahdollisuuksia, joita lapsilla mahdollisesti 
on päiväkodin toiminnan muokkaamiseksi. Koska kasvatus on joka tapauksessa kas-
vattajien ja lasten välistä vuorovaikutusta, tarkastellaan lasten toimijuutta ja osalli-
suutta sekä lasten että kasvattajien näkökulmasta.
Päiväkodin varhaiskasvatusta jäsennetään Härkösen (2002b; 2003a; 2003b; 2006a; 
2007; 2008c; 2009; 2011; 2013a) kehittämän varhaiskasvatuksen pedagogisen systee-
miteorian mukaisesti, koska tämä teoria antaa kokonaisvaltaisen ja eri asioiden vä-
lisiä yhteyksiä kuvaavan käsityksen varhaiskasvatuksesta, joka kokonaisuutena on 
kompleksinen ilmiö. Pedagoginen systeemiteoria kulkee teoriana läpi koko tutkimuk-
sen. Systeeminen ajattelu auttaa ymmärtämään kompleksisia ilmiöitä, joissa joukko 
erilaisia tekijöitä on vuorovaikutuksessa keskenään (Anttila 1998; Karjalainen 2006, 
5). Izadin (2003) ajattelee, että systeemiteoria mahdollistaa kasvatuksen eheän tutki-
misen ja hyödyntämisen jopa globaalilla tasolla.
32 Toimijuus ja osallisuus 
varhaiskasvatuksessa
2 .1 M i k S i  S O S i O LO G i S TA L A P S U U D E N T U T k i M U S TA
Toimijuus ja osallisuus eivät ole sellaisenaan aina kuuluneet varhaiskasvatuksen 
keskeisiin käsitteisiin. Ne ovat tulleet suomalaiseen varhaiskasvatuskeskusteluun 
1900-luvun viimeisinä vuosikymmeninä ja ovat parhaillaan esillä muun muassa 
Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014). Toimijuus ja osallisuus ovat 
peräisin varhaiskasvatustieteen lähitieteestä, sosiologiasta. Yksi sen kohdealueis-
ta on lapsuuden sosiologia, joka kohdistuu ihmisen lapsuusajan sosiaalisiin ja yh-
teiskunnallisiin suhteisiin (Hendrick 1997, 59). Lapsuus on kasvatustieteellistä ja 
varhaiskasvatustieteellistä lapsi-käsitettä laajempi ulottuen yhteiskuntaan ja kult-
tuuriin. Koska tutkimuksen keskeiset käsitteet, toimijuus ja osallisuus, tulevat so-
siologiasta, on syytä käsitellä lasten kasvatuksen taustaksi lapsuuden sosiologista 
tutkimusta.
2 . 2 L A P S U U D E N T U T k i M U S , L A P S U U S JA S O S i A L i SA AT i O
Lapsuuden sosiologia Suomessa alkoi 1900-luvun viimeisistä vuosikymmenistä al-
kaen tuoda uutta näkökulmaa varhaiskasvatuksen tarkasteluun (Alanen 1992; Bardy 
1996; Strandell 1995; Niiranen & Kinos 2001, 81). Lapsuuden sosiologian rinnalla tai 
synonyymina sille alettiin puhua myös uudesta lapsitutkimuksesta tai lapsuuden-
tutkimuksesta (Kinos & Virtanen 2001, 139; James & James 2008, 25). Alanen (2009, 
9) määritteli lapsuudentutkimuksen monitieteiseksi yhteiskunta- ja kulttuurintut-
kimuksen alueeksi, jonka keskeinen tieteenaloja ja tutkijoita yhdistävä pyrkimys on 
lasten ymmärtäminen yhteiskunnan ja yhteisöjensä jäseninä ja toimijoina. 
Välimäen (1998, 19) mukaan lapsuutta yhteiskunnallisena ilmiönä on tutkittu vain 
vähän, koska lasta ei ole nähty merkittävänä yhteiskunnallisena toimijana. Viime vuo-
sikymmeninä kehityspsykologisen tutkimuksen rinnalle on noussut tutkimus, jonka 
mielenkiinnon kohteena on yhteiskunnallinen ja sosiaalinen lapsi.
Strandell (1995, 10,149) ajattelee uuden lapsuudentutkimuksen lähtevän ajatukses-
ta, että lapsella on itsenäinen paikka yhteiskunnassa, omat oikeudet ihmisenä, ja siitä 
ajatuksesta, että lapsi on yhteiskunnan jäsen. Uuden lapsuudentutkimuksen myötä 
lapsuudesta tuli osa yhteiskunnan sosiaalista rakennetta, jossa lapset ovat mukana 
sekä omassa kulttuurissaan että kasvattajien luomassa kulttuurissa. Molemmissa kult-
4tuureissa on omat esteensä, perinteensä, arvonsa sekä myös vuorovaikutusta ohjaavat 
sääntönsä. Tällä hetkellä lapsuuden ymmärretään olevan elimellinen osa yhteiskun-
tarakennetta ja lasten olevan pysyvä väestöryhmä.
Lapsuus yleispätevänä kategoriana on kuitenkin varsin nuori (Ariès 1976, 37–46). Se 
ei ole luonnollinen ilmiö, vaan kontekstisidonnainen modernin yhteiskunnan inven-
tio (Ariés 1962, 128). Tulkinnat lapsuudesta ovat erilaisia eri aikoina sekä erilaisissa 
yhteiskunnallisissa ja kulttuurisissa konteksteissa (Alanen 2009, 19). Keskiaikaisessa 
yhteiskunnassa ei ollut olemassa lapsuuden käsitettä, sillä ikä ei ollut merkittävä teki-
jä määriteltäessä yksilön roolia yhteiskunnassa (Skolnick 1987, 360). Lapsuus tuli kä-
sitteenä näkyväksi ensin Euroopan yhteiskunnan yläluokkien keskuudessa 1400- ja 
1700-lukujen välillä. Kun nämä yläluokkaiset asenteet ja käytännöt levisivät muiden 
yhteiskuntaluokkien pariin, vakiintui lapsuus nykyiseen länsimaiseen muotoonsa. 
Sittemmin lapset siirrettiin pois aikuisyhteiskunnan jokapäiväisestä elämästä. Alettiin 
korostaa lasten erityislaatua ja -tarpeita, jolloin heistä tuli hoivan ja huolenpidon koh-
teita. Samalla lapsia ruvettiin järjestelmällisesti kouluttamaan ja valmentamaan myö-
hempiä aikuiselämän tehtäviä varten (Ariés 1976, 37–46.). Hendrickin (1997, 42–47) 
mukaan vasta 1900-luku institutionalisoi lapsuuden oikeustieteellisesti, poliittisesti, 
sosiaalisesti, lääketieteellisesti, psykologisesti ja kasvatustieteellisesti.  1900-lukua 
onkin kasvatusalan kirjallisuudessa nimitetty lapsen vuosisadaksi (Alanen 1988, 53). 
Gittins (1998, 2, 32) on todennut, että lapsuus-käsitteen määrittelyä haittaa sen ”tut-
tuus”. Myöskään tieteessä ei ole olemassa vain yhtä lapsuuden tai lapsen määritelmää, 
koska lapsuus aina eletään ja määritellään sosiaalis-kulttuurisissa, ekonomisissa, ai-
kaan ja paikkaan sidotuissa konteksteissa (Alanen 2009, 19, 21–25). 
Alanen (1998, 130) kuvaa lapsuuden sosiologian muotoutumista lainaamalla 
Thornea (1993), jonka mukaan lapsuus ei ole valmistautumista yhteiskunnassa elä-
miseen, vaan se on elämää. Lapsuus yhteiskunnallisena ja siten myös historiallise-
na ilmiönä sisältää ajatuksen, ettei lapsuus olekaan niin universaalinen ja luonnolli-
nen ilmiö, kuin se voidaan biologian ja ehkä psykologiankin näkökulmasta käsittää. 
Strandell (1995, 10) on havainnut, että yhteiskuntatieteessä lapsuus ei ole enää pelk-
kä annettu tosiasia tai olosuhde, jota eri aikoina erilaiset taloudelliset, sosiaaliset ja 
kulttuuriset tapahtumat ovat tulkinneet ja muovanneet. Siten myöskään kaikkien 
lapsen tarpeiden ei enää ajatella olevan sisäsyntyisiä ja objektiivisesti määriteltävis-
sä, vaan ne ovat sosiaalisesti konstruoituneita ja kulttuuristen arvojen suodattamia. 
Tällä hetkellä sosiologiassa lapset tulevat näkyville nykyhetken lapsisukupolve-
na, jolla on omat sosiaaliset, taloudelliset, poliittiset ja kulttuuriset toimintayhteydet 
yhteiskuntaansa. (Alanen 1998, 126–132.) Alasen (1988, 52) mukaan tämä tieteellinen 
käänne on tapahtunut Suomessa 1980-luvulla. Käännettä edistivät eräät meneillään 
olleet yhteiskunnalliset muutokset, kuten lastenoikeusliike, julkinen huolestuneisuus 
maailman lasten tilasta ja perherakenteiden muutokset. 
Yksi ihmisen ja yhteiskunnan välistä suhdetta kuvaava sosiologian peruskäsite on 
sosialisaatio (Antikainen 1988, 67; Leinonen 2005, 103). Sosialisaatio sijoittuu myös 
kasvatustieteeseen niissä yhteyksissä, joissa kasvatusta tarkastellaan yhteiskunnan 
suunnasta (Leinonen 2005, 42–43). Sosialisaatio-käsitteen merkitys ei historian saa-
tossa ole pysynyt muuttumattomana. Käsitteen otti käyttöön Durkheim (1965), joka 
kuvasi sosialisaatiolla yhteiskunnallisen integraation kannalta tärkeitä asioita, kuten 
arvot, normit ja moraali. Kasvatus on sosialisaation keino, minkä avulla yhteiskunnassa 
ylläpidetään jatkuvuutta ja minkä avulla yhteiskunta uusintaa itseään. Kasvatuksen 
tehtävä on hänen mielestään saattaa kasvatettava yhteisönsä täysivaltaiseksi jäseneksi.
Alanen (1988, 57) ajattelee sosialisaation sisältävän lähtökohtaisesti aikuiskeskei-
5sen, lasten aikuisuuteen tähtäävän näkökulman. Lapset nähdään tällöin seuraavan 
sukupolven aikuisina, eivät tässä ja nyt elävinä ja kokevina. Sosialisaation proses-
sissa lapsi ei ole aktiivinen historiallinen ja yhteiskunnallinen toimija, vaan häntä 
yhteiskuntaan muokkaavien instituutioiden kohde. Alanen (1998, 127) korostaa, että 
tässä tutkimusperinteessä on jäänyt syrjään myös se, miten lapsi itse kokee sosiali-
saatioprosessin. 
Siljanderin (2005, 43–45) mukaan sosialisaatiossa tehdään jatkuvasti valintoja joko 
tietoisesti tai tiedostamatta, sillä kaiken yksilön kannalta hyödyllisen omaksumi-
nen ei ole mahdollista. Sosialisaatio on sekä kulttuuria uusintavaa että uudistavaa. 
Uusintaminen  tarkoittaa, että aikaisemmin tuotettu kulttuuripääoma siirretään sellai-
senaan seuraavalle sukupolvelle. Kulttuuripääomalla tarkoitetaan mm. tietoja, taitoja 
ja tapoja. Uudistaminen puolestaan tarkoittaa, että sosialisaatioprosessissa syntyy jota-
kin uutta, mikä ei aikaisemmin ole ollut tiedossa. Viimeaikoina on korostunut ihmisen 
aktiivinen rooli sosialisaation rakenteiden uudistajana ja muokkaajana.  Sosialisaatio 
on jatkuva, jopa koko yksilön eliniän kestävä prosessi (Siljander 2005, 43). 
Myös kasvatuksessa, hoidossa ja opetuksessa tapahtuu sosialisaatiota. Lapsuuden 
konstruoituminen eri aikakausina paljastuu pienten lasten kasvatus-, opetus- ja hoi-
tojärjestelmien kehityksessä (Hytönen 1992, 2004a; James & Prout 1997). Erilaiset 
tulkinnat lapsuudesta muokkaavat yhteiskunnan palvelujärjestelmien kehittämistä 
ja määrittelevät toivottavaa lapsuuden tilaa ja olemusta. (Alanen 1998, 132; Puhakka 
2003, 46–48). Bardy (1996, 200–204) on eritellyt lapsuudessa neljä kerroksellista ulot-
tuvuutta, jotka ovat lasten lapsuus, lapsuus yhteiskunnallisena rakenteena, lapsuus 
rakenteena aikuisen ajattelussa ja lapsuus kulttuurisena rakenteena aikuissukupol-
vien lapsuuksissa. 
Lee (1998, 458–470) kiinnittää huomiota siihen, että lasten erilaisuuden koros-
taminen suhteessa aikuisiin saattaa kääntyä lapsia vastaan. Aikuisten asettaminen 
staattiseksi vastinpariksi lapsille ja toisaalta taas lasten ymmärtäminen yhtenäisenä 
ryhmänä jättää syrjään monia tärkeitä näkökulmia, joita esimerkiksi lasten toimi-
juuteen ja osallistumiseen liittyy. Myös Vandenbroeck ja Bouverne-De Bie (2010, 29) 
varoittavat, että vaikka lasten tarkastelu aikuisten vastakohtana voikin johtaa lasten 
parempaan ymmärtämiseen, saattaa se samanaikaisesti marginalisoida joitakin lap-
siryhmiä. Lapset on samanaikaisesti nähtävä sekä ryhminä että yksilöllisinä toimi-
joina. Vandenbroeck ja Bouverne-De Bie (emt.) pitävät tärkeänä, että samanaikaisesti 
keskitytään myös lapsi-aikuinen -suhteen mikrotasoa laajempiin valtasuhteisiin ra-
kenteellisella tasolla.
Näkökulma lapseen ja lapsuuteen on yhteiskuntatieteiden vaikutuksesta myös kas-
vatustieteessä muotoutunut osittain uudelleen. Sosiaalisena toimijana lapsi on vuoro-
vaikutuksessa toisten kanssa, muovaa omaa sekä toisten lasten ja aikuisten elämää, 
yhteiskuntaa ja yhteisöä. Siljander (2005, 178, 191) ajattelee, että kasvatuksellisen toi-
minnan kuvauksessa ollaan siirtymässä subjektin käsitteestä ihmisten välisen inter-
subjektiivisuuden käsitteeseen. Intersubjektiivinen toiminta on yhteisymmärrykseen 
tähtäävää kommunikatiivista toimintaa. Pedagoginen interaktio on kahden tai useam-
man subjektin kohtaamista yhteisesti jaetussa elämismaailmassa. 
Dahlberg ym. (2004, 23, 43, 50,54) ajattelevat, että päiväkodin toiminnan sosiaa-
linen todellisuus on sosiaalisesti konstruoitu, historiaansa sidottu ja päättymätön. 
Päiväkotikontekstissa lapsilla on ääni ja oikeus tulla vakavasti kuulluiksi. Heidät tu-
lisi johdattaa demokraattiseen dialogiin ja päätöksentekoon. Postmodernissa ajatte-
lussa lapsi nähdään enemmänkin yhdessä toimijana ja rakentajana kuin kasvattajan 
toiminnan kohteena.
62 . 3 TO i M i J U U S
Kun lapsuus ymmärretään jatkuvasti arjessa rakentuvana ja lapset itse käsitetään 
tärkeänä rakentamisen osapuolena, muotoutuu lapsuus koko ajan uudelleen. Corsaro 
(1997, 18–27) käyttää käsitettä tulkitseva uusintaminen (interpretive reproduction) 
kuvatessaan sitä prosessia, jossa lapset toimiessaan luovasti ja innovatiivisesti sovel-
tavat arkipäivässä hankkimiaan tietoja ja käsityksiä (interpretive) ja tuottavat näin 
muutosta ja uudenlaista kulttuuria (reproduction). Aitkenin (2001, 131) mukaan lap-
set muokkaavat päiväkotikulttuuria, joka kietoutuu muihin yhteiskunnassa vallitse-
viin kulttuureihin. He ovat yhteiskunnassa myös muutosta tuovina jäseninä, eivät 
vain omaksumassa vallitsevaa ympäristökäytäntöä. 
Viimeaikaisissa tutkimuksissa (mm. Lehtinen 2000; Alanen 2001; 2009; Prout 2001; 
Hallett & Prout 2003; Kiili 2006; Rajala, Hilppö, Lipponen & Kumpulainen 2013) on 
tuotu esiin lasten toimijuutta (agency), jolloin tietoisena pyrkimyksenä on ollut tuoda 
näkyviin lasten kokemuksia, toimintaa ja kohtelua lasten itsensä kautta. Lasta halu-
taan ymmärtää ja tutkia oman elämänsä ja arkensa tekijänä, ei vain kasvattajien toi-
minnan potentiaalisesti kehittyvänä kohteena. 
Giddens (1976, 75) pitää toimijuuden olennaisena piirteenä toimijan valinnan mah-
dollisuutta. Toimijalla on vaihtoehtoja, joista hän valitsee itselleen mielekkäimmän. 
Tällöin hän voi joko pyrkiä osallistumaan tilanteeseen konkreettisella toiminnalla 
tai pidättäytymään toiminnasta. Heiskala (2000, 187–189) erottelee Giddensiin viita-
ten ihmisen tekijyyden ja toimijuuden. Tekijyys viittaa tiedostamattomaan rutiiniin 
ja toimijuus tavoitteellisuuteen. Ainoastaan toimijuus sisältää tietoista vallankäyttöä. 
Yksilöllä on aina mahdollisuuksia vaikuttaa ympäristöönsä, mutta vain toimijana hän 
käyttää näitä mahdollisuuksiaan tietoisesti, tietää vallastaan ympäristönsä muutta-
jana ja käyttää sitä aktiivisesti. 
Jyrkämän (2008, 191) mukaan  toimijuudessa on kyse ihmisten käyttäytymises-
tä ja toiminnasta sekä näiden luonteesta ja merkityksestä. Toimijuuden olemukseen 
liittyy toimiva yksilö, yhteiskunnalliset rakenteet sekä lainalaisuuksien väliset suh-
teet. Toimijuuden rakenteellisia elementtejä ovat toimijan sukupuoli, taustakulttuu-
ri, yhteiskunnallinen asema, sukupolvisuhteet, ympäristö sekä toiminnan ajankoh-
ta. Nämä elementit tuottavat ja mahdollisesti muuttavat toimijuutta. Jyrkämä (2008) 
ymmärtää toimijuuden myös toimijan positiona, olemisen tilana, jossa on käsitteelli-
sesti kuusi toisistaan erillään pidettävää, mutta toisiinsa kytkeytyvää modaliteettia. 
Nämä ovat kykeneminen, osaaminen, haluaminen, täytyminen, voiminen ja tunte-
minen. (Jyrkämä 2008, 193–194.) 
Bruner (1996, 35) näkee toimijuuden osana yksilön itsenäisyyttä, johon liittyy tunne 
siitä, että hän pystyy itsenäisesti aloittamaan ja suorittamaan toimintoja. Toimijuudessa 
on Brunerin (1996, 87–93) mukaan kyse oman mielen hallinnan ohjauksesta, vaikka 
samalla toimija pyrkii dialogiin toisten kanssa. Giddens (1984) liittää toimijuuteen har-
kinnan ja kurinalaisuuden. Toimija on tarkoitus- ja päämäärähakuinen ja hänellä on 
kyky järkeistää ja kehittää toimintaansa toiminnan seurausten perusteella. Toimija 
kykenee myös rikkomaan yhteisön sääntöjä teon seurauksia arvioiden. (Giddens 1984.) 
Myös Ilmonen (1994, 332–337; 1995, 28–30) korostaa toimijan itsekuria. Postmodernina 
aikana toimijan on kyettävä tekemään perusteltuja ratkaisuja eri toimintavaihtoehto-
jen välillä. Kurinalaisuudesta onkin tullut toimijan ideaalipiirre, joka antaa toimijalle 
mahdollisuuden poiketa traditioista silloin, kun se on järkevää. 
Pienillä lapsilla nämä toimijuuteen liitetyt autonomian ja rationaalisuuden edel-
lytykset voivat olla ongelmallisia, sillä ne ovat sidoksissa lasten kypsyyteen (Ilmonen 
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on riippuvainen hänen kehityksestään. Lapsella on oikeus autonomiaan, mutta myös 
oikeus suojeluun ja osuuteen yhteiskunnan voimavaroista. Toisaalta suojelun nimis-
sä lapsilta on myös evätty oikeuksia. Alanen ja Bardy (1990, 90) näkevät, että yhteis-
kuntatieteellisestä näkökulmasta lasten asema ja oikeudet ovat tärkeitä etenkin, kun 
tarkastellaan lapsuuden uudenlaisten määritelmien tarvetta. Suppeasti ajateltuna 
lapset ovat olleet myös päiväkodissa kasvattajien toiminnan (kasvatuksen) kohteita. 
Lasten tehtävänä on ollut kasvaa ja kehittyä kasvattajien valitseman tiedon ja taidon 
maailmaan. (Alanen & Bardy 1990, 58, 90.) 
Elderiä ja Kirkpatrickia (2003) mukaillen voidaan toimijuuden nähdä muodostu-
van oppimisen kautta siten, että lapset tarkkailevat ja rakentavat omaa elämäänsä 
toimien ja tehden valintoja niissä rakenteellisissa ja kulttuurisissa ajallis-paikallisis-
sa puitteissa, joissa he elävät. Toimijuus kehkeytyy lasten kyvystä liittää asioihin ja 
tapahtumiin merkityksiä (Musolf 2003, 9). Tilanteiden määrittely ja toiminta lähtevät 
liikkeelle näistä merkityksistä. Greeno (2006) korostaa toimijuudella osallistumisen 
kautta muodostuvaa identiteettiä ja sitä, että lapsi oppii toimimaan aloitteellisesti ja 
vastuullisesti. Toimijuuteen liittyy olennaisesti ymmärrys käytettävissä olevista re-
sursseista ja niiden käytöstä. 
Holland, Lachiocotte, Skinner ja Cain (1998) määrittelevät toimijuuden taidok-
si, jolla lapsi aktiivisesti muuttaa ja muokkaa omaa lähiympäristöään kohdatessaan 
haasteita tai ristiriitoja. Lasten toimijuus ilmenee aloitteisuutena, osallisuutena, ky-
kynä esittää mielipiteitä, taitona pyytää apua, luoda uusia ideoita ja ajatuksia, tun-
teena siitä, että voi vaikuttaa oppimisympäristöönsä ja omaan oppimiseensa. Nämä 
ilmiöt tulevat esiin erityisesti lasten roolileikeissä. Leikkiessään lapset ovat aloitteel-
lisia, luovat sisältöjä sekä rakentavat leikkiympäristöä leikin teeman mukaiseksi joko 
konkreettisesti tai mielikuvituksessaan.
Emirbayer ja Mische (1998) pitävät toimijuutta tahtona toimia aktiivisesti, kokea 
ja olla olemassa. He liittävät toimijuuteen aktiivisuuden lisäksi myös intentionaali-
suuden, osallisuuden, vaikutus- ja valinnanmahdollisuuden, vapaaehtoisuuden sekä 
taidon ja voiman valita itse toimintatavat. Nämä ilmiöt mahdollistuvat lapsille erityi-
sesti heidän leikissään. Päiväkodissa lasten toimijuus on ryhmäilmiö, joka merkitsee 
sekä yksilön että lapsiryhmän tunnetta siitä, että minä teen tai me teemme asioita, 
vaikutamme niihin, ne eivät vain tapahdu minulle tai meille. Siten toimijuuden ko-
kemuksella on suuri merkitys lapsen identiteetin muodostuksessa siihen, kuka hän 
on ja keneksi hän haluaa tulla. Ronkainen (1999, 32–35) liittää toimijuuteen  suku-
puoli-identiteetin. Toimijuus on hänen näkemyksensä mukaan aina sukupuolittunut, 
vaikka sitä voikin olla vaikea tiedostaa.
Hutchby ja Moran-Ellis (1998, 16) lähestyvät lapsen toimijuutta kompetenssin kaut-
ta, jolloin lapsi nähdään aktiivisena ja pätevänä toimijana. Toimijuus liittyy lapsen 
kykyyn käsitellä ja käyttää omaa ympäristöään sekä kykyyn osallistua mielekkääseen 
sosiaaliseen toimintaan vuorovaikutuksellisen kontekstin puitteissa. Lapset pyrkivät 
materiaalisten ja kulttuuristen ympäristöjen hallintaan ja sitä kautta mielekkääseen 
toimintaan. Materiaalisella ja kulttuurisella ympäristöllä Hutchby ja Moran-Ellis (emt.) 
tarkoittavat niitä sosiaalisen toiminnan resursseja ja voimavaroja, jotka ovat saata-
villa eri konteksteissa. Tällaisia voivat olla esimerkiksi erilaiset leikkivälineet, osal-
listumisoikeudet tai pääsy aikuisten kontrolloimiin resursseihin.
Toimijuuden yhteydessä tulee tarkastella myös toiminnan käsitettä. Muun muassa 
Giddens (1984) liittää toimijuuden rakenteet ja toiminnan kiinteästi yhteen. Hän (emt.) 
näkee rakenteet kaksinaisina: ne yhtäältä rajoittavat ja määräävät, mutta toisaalta myös 
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Ihminen toimijana on rakenteiden omaksuja, kantaja ja uusintaja, mutta myös nii-
den hyväksikäyttäjä. Rakenteet luovat rajoja, mutta myös toimintamahdollisuuksia. 
Myöskään sosiaalis-kulttuurisen toiminnan teorian näkökulmasta toimintaa ei 
voida koskaan tarkastella irrallaan yhteiskunnallisista yhteyksistä. Leontjev (1979, 
77–79) ymmärtää toiminnan järjestelmänä, jolla on oma rakenteensa ja kehityksensä 
ja jolla on aina jokin kohde. Hän (emt.) erottaa kolme toiminnan tasoa. Ensimmäisenä 
on toiminta, joka on aina sidoksissa motiiviin, toisin sanoen ei ole olemassa toimin-
taa ilman motiivia. Toinen taso muodostuu teoista, jotka ovat toiminnan rakenneosia, 
toiminta on olemassa vain tekojen kautta. Tekoja ohjaa aina tavoite. Käsitteet tavoite 
ja teko kuuluvat yhteen kuten käsitteet motiivi ja toiminta. Kolmantena tasona ovat 
operaatiot, jotka ovat teon toteuttamiseksi tarvittavia keinoja. (Leontjev 1979, 92–97.)
Päiväkodissa lapset voidaan ottaa huomioon sekä kasvavina ja kehittyvinä yksi-
löinä että aktiivisina toimijoina. Lehtisen (2000, 25) mukaan lasten toimijuudessa on 
kyse voimavaroista, joita lapsilla on hallussaan ja käytössä erilaisissa tilanteissa ja 
siitä, miten lapset näitä voimavaroja käyttävät. Henkilökohtaisten voimavarojen li-
säksi muun muassa päiväkodin erilaiset olosuhteet mahdollistavat ja estävät lasten 
toimijuuden toteutumista. Williams, Popey ja Oakley (1999, 3) ajattelevat, että lasten 
toimijuudesta seuraa tutkimukselle uudenlaisia haasteita, sillä tutkimuksen tulee 
ottaa huomioon yksilöiden kyvykkyys ja reflektiivisyys unohtamatta rakenteellisia 
tekijöitä. Sekä yksilölliset että rakenteelliset tekijät voivat tuottaa eriarvoisuutta ja 
siten rajoittaa yksilöiden mahdollisuuksia ja valintoja. Myös Ronkainen (1999, 32–35; 
2006) ja Lehtinen (2000, 25) näkevät sekä yksilölliset että rakenteelliset tekijät toimi-
juuteen kytkeytyvinä ja läsnä olevina. Niillä on oleellisen tärkeä merkitys erilaisten 
voimavarojen hallinnassa ja käytössä.
Lasten toimijuus voidaan ymmärtää positiona (Jyrkämä 2008), taitona (Holland ym. 
1998), tahtona (Ilmonen 1994; Bruner 1996) ja riittävänä kompetenssina (Hutchby & 
Moran-Ellis 1998) tehdä itsenäisiä perusteltuja valintoja ja ratkaisuja (Giddens 1976). 
Valintojen ja itsenäisten ratkaisujen tekemiseen alle kouluikäiset lapset tarvitsevat 
aikuisten tukea ja apua. Lasten toimijuus toteutuu paitsi lasten mielessään toimin-
nalle antamien merkitysten kautta (Musolf 2003) myös heidän toimiessaan yhdessä 
kasvattajien ja toistensa kanssa. Näin toimijuus kytkeytyy osallisuuteen.
2 .4 O SA L L i S U U S , O SA L L i S T U M i N E N JA O SA L L i S TA M i N E N
Yhteiskuntatieteilijä Sherry Arnstein (1969, 1–2) on määritellyt osallisuuden yleises-
ti vallan uusjaoksi, jossa päätöksenteon ulkopuolelle jääneet otetaan mukaan mää-
rittelemään toiminnan sisältöjä ja tavoitteita. Arnsteinin (1969) luoman kansalais-
ten osallisuuden tikasmallin avulla voidaan kuvata osallistumisen astetta. Kahteen 
alimpaan portaaseen, manipulaatioon ja terapiaan, ei liity lainkaan osallisuutta. 
Typologian kolmannella portaalla on tiedonsaanti, neljännellä konsultaatio ja vii-
dennellä portaalla yhteissuunnittelu. Näistä neljästä ensimmäisestä osallistumis-
muodosta Arnstein (emt.) käytti käsitettä tokeismi. Tokeismilla hän tarkoitti sitä, 
että kansalaisten mielipide oli neuvoa-antava eikä heillä ollut varsinaista päätök-
sentekovaltaa. Typologian kuudennelle portaalle sijoittuu kumppanuus, seitsemälle 
delegoitu toimivalta ja ylimmälle portaalle kansalaisvalvonta. Nämä kolme viimeksi 
mainittua porrasta osallistumismuotoina edustavat mallissa kansalaisten itsenäistä 
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Tritter ja McCallumb (2006) ovat kritisoineet Arnsteinin mallia. Heidän näkemyk-
sensä mukaan Arnsteinin mallissa osallisuutta mitataan vain kansalaisten mahdolli-
suudella osallistua päätöksentekoon. Tikasmallin askelmat kuvaavat sitä valtaa, joka 
yksilöllä on vaikuttaa tehtäviin päätöksiin. Arnsteinin malli on ollut kuitenkin pohjana 
monille myöhemmille osallisuuden ja osallistumisen määritelmille (Alanko 2010, 57). 
Hart (1992; 1995) on kehittänyt Arnsteinin tikasmallia kuvaamalla lasten ja nuor-
ten osallisuuden lisääntymistä toiminnan suunnittelussa ja päätöksenteossa (liite 1). 
Shierin (2001) kehittämää typologiaa (liite 2) on Wongin, Zimmermanin ja Parkerin 
mukaan (2010) tarkoitettu käytettäväksi Hartin mallin rinnalla. Shierin (2001, 108–109) 
typologia tarjoaa tarkentavan mallin osallisuuden kuvaamiseen, mutta se ei korvaa 
Hartin osallisuuden tikkaita, vaan tarjoaa sen rinnalla uusia näkökulmia ja työkaluja 
kasvatusalan ammattilaisten käyttöön. Shier (2001, 116) painottaa, ettei mallia ole tar-
koitettu tarkistuslistaksi, jota tulee orjallisesti noudattaa, vaan apuvälineeksi toimin-
nan kehittämiseen. Mallin ydinajatus on lisätä lasten osallisuutta eri organisaatioissa. 
Treseder (1997) on kehittänyt mallin, joka kuvaa lasten osallisuuden astetta ja tar-
joaa vaihtoehdon Hartin ja Shierin malleille, joissa osallistumisen määrän nähtiin li-
sääntyvän lineaarisesti. Sekä Hartin että Shierin malleissa ylinnä olevaa toimintaa 
pidetään ideaalisena. Tresederin (1997) mallissa puolestaan on viisi toisiinsa nähden 
tasavertaista osallisuuden muotoa:
- Aikuiset ovat suunnitelleet projektin, mutta lasten osallistuminen on 
vapaaehtoista. Lapset hahmottavat työskentelytavan (projektin) ja he 
tietävät, kuinka ja miten he voivat osallistua. 
- Aikuisilla on alustava idea, mutta lapset voivat koko projektin ajan olla 
mukana suunnittelemassa ja implementoimassa toimintaa.
-  Lapsilla on alustava idea ja suunnitelma projektin toteuttamisesta. 
Aikuiset ovat saatavilla, mutta eivät ota johtavaa asemaa.
-  Lapsilla on idea ja he käynnistävät projektin, mutta pyytävät aktiivisesti 
aikuisten apua, keskusteluja ja tukea. Aikuiset eivät johda, mutta tarjoavat 
oman kokemuksensa ja asiantuntemuksensa lasten käyttöön.
-  Aikuiset suunnittelevat ja johtavat projektia, mutta lapset toimivat 
konsultteina. Lapset ymmärtävät prosessin ja heidän mielipiteensä otetaan 
vakavasti. (Treseder 1997.)
Wong ynnä muut (2010,103) ajattelevat, että malli, jossa lasten osallistumisen as-
tetta kuvataan sitä arvottamatta, lisää lasten ja nuorten vaikutusmahdollisuuksia ja 
saa aikaan positiivista kehitystä. Esimerkiksi, kun lapset käynnistävät omiin ideoi-
hinsa perustuvan projektin ja kutsuvat aikuiset mukaan, toteutuu vallan tasapaino 
ja vallanjako. Aikuisten osallistuminen lasten projekteihin on tärkeää, sillä heillä on 
parempi asiantuntemus instituutioiden toiminnasta. Lasten ja aikuisten yhteinen toi-
minta ja kontrolli tuottavat positiivisia vaikutuksia lasten kehitykseen ja voimaan-
nuttavaan osallistumiseen. 
Osallistuminen on sosiaalista toimintaa, johon liittyy tunteita ja subjektiivisia ko-
kemuksia. Kuten Wong ynnä muut (2010), myös Gretschel (2002, 91) kuvaa osallisuut-
ta voimaantumisen ja valtautumisen käsitteiden kautta. Keskeistä on lapsen koke-
mus osallisuudestaan ja omista kyvyistään olla määrittelemässä toiminnan sisältöjä 
ja muotoja. Siitosen (1999, 189) mukaan voimaantuminen on prosessi, jossa toimin-
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taympäristön sosiaaliset rakenteet ja olosuhteet voivat olla merkityksellisiä, ja tämän 
vuoksi voimaantuminen voi olla jossain ympäristössä todennäköisempää kuin toisessa. 
Tällaisia ympäristöön liittyviä olosuhteita ja rakenteita ovat muun muassa tasa-arvoi-
suus, yhteisten päämäärien asettaminen, yhteistoiminta, ilmapiirin avoimuus, toisten-
sa arvostaminen. Tätä kautta voimaantuminen ja osallisuus liittyvät ihmisoikeuksiin. 
Ne ovat riippuvaisia toimintaympäristön tarjoamista mahdollisuuksista.
Hanhivaara (2006, 32) liittää osallisuus-käsitteeseen hyvinvoinnin ulottuvuuden. 
Hänen (emt.) mukaan osallisuudessa on kysymys yksilön kokemuksesta, jonka syn-
tymiseen yhteisöllä on keskeinen vaikutus. Tärkeää on tuolloin pohtia, mihin lap-
set osallistuvat ja mihin he ovat osallisena sekä sitä, millainen osa yhteisöä he ovat. 
Mannion (2007) pitää tärkeänä nähdä lasten osallistuminen lasten ja aikuisten suku-
polvien välisenä, sosiaalisena toimintana ja suhteena.
Thomas (2000, 175–176) on kuvaillut osallisuuden rakentuvan mahdollisuuksien 
kautta: mahdollisuudesta valita oma osallistumisensa, mahdollisuudesta saada tietoa 
tilanteesta ja omista oikeuksistaan, mahdollisuudesta vaikuttaa päätöksentekopro-
sessiin, mahdollisuudesta ilmaista näkemyksensä ja ajatuksensa, mahdollisuudes-
ta saada tukea ja apua osallistumiseen sekä mahdollisuudesta itsenäisiin päätöksiin 
jollakin tasolla. 
Karimäki (2008, 3) ajattelee, että osallisuus muuttaa aikuisten ja lasten suhdet-
ta tasavertaisempaan suuntaan, kun lapsille avautuu osallisuuden kautta mahdol-
lisuus tietoon, päätöksentekoon, mielipiteen ilmaisemiseen ja vaikuttamismahdol-
lisuuksiin. Tämän toteutumiseksi lapset kuitenkin tarvitsevat aikuisia, jotka voivat 
luoda heille mahdollisuuksia ja edellytyksiä osallistua (Virkki, Nivala, Kiilakoski & 
Gretschel 2012). Pramling Samuelssonin ja Sheridanin (2003, 71–72) mukaan lapselle 
syntyy osallisuuden kokemus, kun hän kokee tulevansa kuulluksi ja nähdyksi omassa 
maailmassaan ja saa kokea, että häntä kiinnostavat asiat, aikomukset ja näkemykset 
otetaan huomioon ja kohdataan kunnioittavalla tavalla. Tämä tuo myös kokemuksen 
lapselle siitä, että hänellä on valtaa vaikuttaa. Lapsen aktiivinen toimijuus  ja osalli-
suus edellyttävät, että lapsella on myös mahdollisuus olla tuottamassa tietoa omasta 
näkökulmastaan (Hurtig 2006, 167). 
Kiili (2006, 37) tekee eron osallistumisen ja osallisuuden käsitteiden välillä. Hänen 
mukaansa osallisuus sisältää henkilökohtaisen tunteen osallisuudesta, mutta osallis-
tuminen ei välttämättä edellytä sitä. Koskinen (2007, 136) pitää osallistumista kak-
sisuuntaisena prosessina, joka parhaimmillaan lisää ihmisten välistä ymmärrystä, 
innostaa ja inspiroi. Aito osallistuminen vahvistaa keskinäistä luottamusta ja mah-
dollistaa myös hiljaisen tiedon jakamisen sekä jaetun asiantuntijuuden syntymisen. 
Tärkeintä laadukkaassa osallistumisessa on avoimuus, aito vuoropuhelu ja kohtaa-
minen. Gallant, Beaulieu ja Carneval (2002)  ovat todenneet, että osallisuus muodos-
tuu hallinnan ja pysyvyyden tunteesta, itsetunnosta, osaamisesta ja varmuudesta. 
Osallisuuden edistämiseen tarvitaan sovittuja käytäntöjä ja toimintamalleja (Gallant 
ym. 2002; Hook 2006).
Siisiäinen (2010, 11) on kuvannut  toimijuuden, osallisuuden ja osallistumisen kä-
sitteitä kansalaisaktiivisuuteen liittyen erittelemällä niiden suhteita toisiinsa. Hän on 
rakentanut Bourdieun (esim. 1998) sosiologiaan tukeutuen teoreettisen mallin osal-
listumisen ilmiöalueesta. Osallisuuden alatyypit esiintyvät käytännössä lähes poik-
keuksetta toisiinsa sekoittuneina.  Siisiäisen (2010) typologiassa hahmotellut neljä 
osallistumisen tyyppiä ovat eräänlaisia ideaalityyppejä, joilla ei välttämättä ole suo-
ria vastineita todellisuudessa. Typologiassa nämä osallisuuden tyypit esiintyvät lä-
hes aina sekamuotoina. Esimerkiksi osallistumista on aina myös symbolisen vallan 
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alaisena, jolloin osallistuminen tapahtuu hallitsevien symbolisten kategorisointi-
en ohjaamana. Toimija ei kuitenkaan ota kaikkea annettuna ja itsestäänselvyytenä. 
Osallistaminen puolestaan pohjautuu itsestäänselvyyksiin. Bourdieuhun (1977; 1998) 
viitaten Siisiäinen (2010, 11) pitää osallistumisen tärkeimpänä motivoivana voimana 
intressiä, jolla hän tarkoittaa toimijan toiminnan yhteiskunnallista suuntautunei-
suutta. Intressi määrittää osallistumiselle kohteen. Nämä osallisuuden eri tyypit on 
kuvattu taulukossa 1. 
Taulukko 1. Osallisuuden eri tyypit Siisiäisen taulukkoa mukaillen (2010, 11).
Vaikka Siisiäinen (2010) on rakentanut mallinsa kansalaistoimintaa silmällä pitäen, 
voidaan hänen esittämäänsä typologiaa soveltaa myös lasten toimijuuteen, osallisuu-
teen ja osallistumiseen päiväkodin varhaiskasvatuksessa. Lasten osallisuuden voi-
daan olettaa ilmenevän eri tavalla eri toimintamuodoissa. Toimintamuodot tarkoittavat 
tässä samaa kuin varhaiskasvatuksen menetelmät. Toimintamuodot voidaan nähdä 
myös lasten ja aikuisten toimintaa strukturoivina rakenteina. Osallisuus liittyy myös 
lasten ja kasvattajien sekä lasten keskinäisiin suhteisiin sekä vuorovaikutuksen laa-
tuun. Osallisuutta edistävä vuorovaikutus lasten ja kasvattajien välillä on tasavertai-
sempaa, jolloin lapsille tarjoutuu mahdollisuuksia vaikuttaa toiminnan suunnitteluun 
ja päätöksentekoon sekä yksilönä että lasten yhteisönä yhdessä kasvattajien kanssa.
2 . 5 Pä i vä kO T i L A S T E N O SA L L i S U U T E E N L i i T T Y v i ä 
S O S i O LO G i S i A JA k A S vAT U S T i E T E E L L i S i ä T U T k i M U k S i A
Ruotsissa Sandberg ja Eriksson (2010) sekä Pramling Samuelson ja Sheridan (2003) 
ovat tutkineet esiopetushenkilöstön käsityksiä lasten osallisuudesta. Näissä tutki-
muksissa esiopetuksen henkilökunta liitti osallisuuden käsitteeseen demokratian, 
hyvinvoinnin, vuorovaikutuksen, viestinnän ja aktiivisuuden käsitteet. Sandbergin 
ja Erikssonin (2010, 623–624)  tutkimuksen mukaan henkilöstö koki lasten itsemää-
räämisoikeuden ja ”arjen hallinnan” keskeisiksi lasten osallisuuden indikaattoreiksi. 
Haastattelun perusteella henkilöstö yhdisti osallisuuden sekä lapsen ominaisuuk-
siin että ympäristön tarjoamiin mahdollisuuksiin. Lapseen liitettyjä ominaisuuksia 
ovat kyky vaikuttaa, tunne joukkoon kuulumisesta sekä aktiivisuuden osoittaminen. 
Oleelliseksi osoittautui lasten kyky ilmaista itseään sekä sanallisesti että ilmein ja 
elein. Pramling Samuelsson ja Sheridan (2003) liittävät osallisuuden lasten oikeuk-
siin ja päätöksentekoon osallistumiseen sekä demokratiaan. 
Sandbergin ja Erikssonin (2010, 625) tutkimus pohjautuu Brofenbrennerin ekolo-
giseen teoriaan. He toteavat, että lasten osallistuminen on systeemisesti yhteydessä 
muihin mikro- ja makrotason ilmiöihin. Mikroympäristössä vaikuttavat paitsi lasten 
Toimija Lapsen aktiivisuus Lapsen passiivisuus
Lapset itse toimijoina Osallistuminen Mukautuminen/suostuva 
osallisuus
kasvattajat toimijoina Aktivoiva osallistaminen Pakottaminen
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kompetenssit myös henkilökunnan ja lasten välinen vuorovaikutus sekä ympäristön 
tarjoamat mahdollisuudet. Lapsen näkökulmasta mikrotasolla osallisuuteen liittyvät 
yksittäisen lapsen kokemukset omista mahdollisuuksistaan vaikuttaa ja osallistua 
yhteiseen päätöksentekoon. Pramling Samuelsson ja Sheridan (2003) ovat todenneet, 
että lapsen kokemus nähdyksi ja kuulluksi tulemisesta lisää lasten vaikutusvaltaa ja 
edistää täysipainoista osallistumista. Erityisen tärkeää on, että kasvattajat osaavat 
tulkita lasta ja hänen aikomuksiaan. Henkilöstö ei pitänyt lasten osallistumista pää-
töksentekoon tai heidän mahdollisuuttaan valita toimintoja niin tärkeänä osallisuu-
den lähtökohtana kuin lapsen kykyä olla osallisena.
Pramling Samuelsson ja Sheridan (2003) uskovat, että lasten osallisuudessa ei ole 
kysymys vain lasten kuuntelemisesta ja päätöksentekoon osallistumisesta. Kyse on 
pikemminkin aikuisten kyvystä tulkita lasten tavoitteita ja toimintaan asettamia odo-
tuksia. Kyse on pedagogiikasta, jossa lasten aikomukset, etu ja tarpeet aidosti ohjaavat 
toimintaa. Näin lapsista tulee tiedon ja kulttuurin rakentajia yhdessä aikuisten kanssa. 
Emilson  ja Johansson (2009) ovat tutkineet Ruotsissa kasvatusarvojen kytkey-
tymistä lasten ja kasvattajien väliseen vuorovaikutukseen. He havaitsivat Ruotsin 
varhaiskasvatuksessa olevan kaksi erilaista sosiaalista orientaatiota, jotka ovat kol-
lektiivinen ja individualistinen. He kytkivät demokratian arvona näihin molempiin 
käsitteisiin, mutta osallisuuden vain kollektiiviseen orientaatioon. 
Norjassa päiväkotilasten osallisuutta tutkinut Bae (2009) on tehnyt johtopäätöksen, 
että lasten osallisuuden kokemukset liittyvät vuorovaikutussuhteisiin, luottamukseen 
ja toisen osapuolen kunnioitukseen. Tutkimuksen mukaan lasten kokema osallisuus 
on suurinta leikissä, jossa heillä on mahdollisuus ilmaista itseään ja toteuttaa aloittei-
taan. Lapset leikkivät leikin vuoksi, vailla leikin välineellistä arvoa. Bae (emt.) suh-
tautuu kriittisesti leikin käyttöön oppimisen välineenä, koska leikin luonteen muuttu-
essa lasten osallisuus vaarantuu. Osallisuus on uhattuna myös silloin, jos päiväkodin 
aikataulut ja ”rutiinit” (lainausmerkit lisätty, PV) estävät lasta toimimasta itselleen 
luontaisella tavalla liikkuen, laulaen, taidetta tehden ja leikkien. (Bae 2009, 400–401, 
402.)  Löfdal ja Hägglund (2006) ovat puolestaan havainneet, että lasten keskinäisessä 
leikissä lapsen iällä oli merkitystä päätöksentekoprosessissa. Pienimpien lasten ase-
ma ryhmässä on matalampi ja heillä on vähemmän valtaa ja mahdollisuutta osallistua 
päätöksentekoon. Eniten valtaa on niillä lapsilla, jotka hallitsevat ja osaavat soveltaa 
päiväkodin ”rutiineja” (lainausmerkit lisätty, PV) ja sääntöjä. 
Uudessa Seelannissa lasten osallisuutta tarkastellut Nyland (2009, 32–33) on to-
dennut, että vaikka lasten oikeus osallisuuteen on tiedostettu ja tunnustettu asia, niin 
päivähoidosta päättävien poliitikkojen, tutkijoiden, kouluttajien ja käytännön toteut-
tajien keskuudessa jää lapsen osallisuus arkipäivän toiminnoissa silti helposti huomi-
oimatta. Lapsilla on vain vähän vapautta päivän aikana, sillä ”rutiinit” (lainausmerkit 
lisätty, PV) ja aikataulut määrittävät lapsen päivää tiukasti. Lapsilla ei juurikaan ole 
mahdollisuutta tehdä perustoimintoihin liittyviä valintoja. Lapset eivät voi päättää, 
leikkiäkö ulkona vai sisällä tai milloin ruokaillaan tai levätään. Lapsia ei kohdella 
kasvattajien yhteistyökumppaneina tai työtovereina. 
Australiassa Theobald ja Kultti (2012) ovat tutkineet lasten osallisuuden ilmenemis-
tä esiopetusikäisten lasten ja heidän opettajiensa välisessä puheessa. Tutkimuksessa 
ilmeni, että opettajat, jotka käyttivät erilaisia vuorovaikutustyylejä eri lasten kanssa 
ja hyödynsivät vaihtelevia pienryhmiä, edistivät samalla lasten osallisuutta. He tar-
josivat keskustelussa lapsille tilaisuuksia oman mielipiteensä ilmaisuun sekä mah-
dollisuuden vaikuttaa keskustelun kulkuun. Theobald ja Kulttin (emt.) mukaan lasten 
tasavertaisuuden ja yhteistyön edistäminen on mahdollista silloin, kun varhaiskas-
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vattajat määrittelevät uudelleen oman roolinsa suhteessa lapsiin.  Lasten ottaminen 
mukaan suunnitteluun – myös aikataulujen suunnitteluun – edistää lasten osallisuutta. 
Suomessa Venninen, Leinonen ja Ojala (2010, 17–18) ovat tutkineet pääkaupunki-
seudun päiväkotien kasvatus- ja ohjaushenkilöstön käsityksiä lasten osallisuudesta 
ja sen mahdollistamisesta päiväkotihoidossa. Tutkimukseen osallistui laaja työnteki-
jöiden joukko 21 päiväkodista.  Tutkimuksen taustalla on Shierin (2001) osallisuuden 
tasomalli. Tutkimuksen tuloksena osallisuus on määritelty melko yleisellä tasolla lap-
sen oikeudeksi iloita itsestään ja kokea muiden hyväksyvän hänet ja nauttivan hänen 
seurastaan sekä olla häntä kunnioittavien ja arvostavien aikuisten kasvatettavana.
Venninen ym. (2010) tuovat esille kasvatus- ja ohjaushenkilöstön käsityksen, että 
lapset ovat voimakkaimmin osallisina leikissä. Suurin osa lasten tekemistä aloitteista ja 
päätöksentekomahdollisuuksista liittyy leikkiin. Lasten päätöksentekomahdollisuudet 
ovat riippuvaisia lasten iästä ja näin ollen päiväkodeissa suurimmat mahdollisuudet 
ovat esiopetusikäisillä lapsilla. Heillä on tutkimuksen mukaan joskus mahdollisuus 
osallistua tulevan toiminnan suunnitteluun, mutta sitä nuoremmilla vain harvoin. 
Vennisen ym. (2010) tutkimuksessa ilmeni, että  lasten mielipiteillä ei aina näyt-
täisi olevan merkitystä ”perushoitoon” (lainausmerkit lisätty PV) liittyvissä käytän-
teissä eikä lapsilla useinkaan ole mahdollisuutta osallistua niitä koskevaan päätök-
sentekoon. Perushoidolla Venninen ym. (2010, 23) tarkoittavat ruokailua, lepohetkiä, 
pukeutumista ja riisumista, WC -käyntejä ja erilaisia siirtymätilanteita. Lapsia osal-
listavia päätöksentekomenetelmiä olivat yhteiset keskustelut ja äänestäminen. Myös 
aikuisen aktiivisuus kysellä ja kuulla lasten mielipiteitä osoittautuivat merkittäviksi 
vaikutuskanaviksi lapsille. (Venninen ym. 2010.)
Venninen ym. (2010, 62) toteavat, että lasten osallisuus tai sen puute ilmenee kai-
kissa päiväkodin toiminnoissa. Jotta lasten osallisuus päiväkodin toiminnassa voisi 
toteutua, tulee kasvattajien keskittyä tukemaan lasten osallisuutta luomalla myöntei-
nen ilmapiiri ja olosuhteet. Aikuisilla tulee olla riittävästi ammattitaitoa kerätä lap-
sesta eri tavoin tietoa ja päästä sisälle lapsen maailmaan ja kykyä hyödyntää lapsil-
ta saatavaa tietoa pohjaksi yhteiselle toiminnalle. Aikuisilla tulee olla taitoa kehittää 
lasten osallisuutta tukevia toimintatapoja omassa työssään.
Theobaldin ja Kultin (2012) tutkimusta lukuun ottamatta kaikki edellä esitetyt 
tutkimukset tarkastelevat lasten osallisuutta kasvattajien käsitysten kautta. Lasten 
osallisuus päiväkodissa näyttäisi liittyvän yhteiskunnassa vallitseviin arvoihin, las-
ten hyvinvointiin, kasvattajien ja lasten väliseen vuorovaikutukseen sekä kasvattajien 
toimintaan. Sandberg ja Eriksson (2010) tutkivat lasten osallisuutta Bronfenbrennerin 
(1989; 1994; 1995; 2002) ekologisen teorian avulla. 
Tässä tutkimuksessa lasten osallisuutta varhaiskasvatuksen kontekstissa lähes-
tytään varhaiskasvatuksen pedagogisen systeemiteorian (Härkönen 2002b; 2003a; 
2003b; 2006a; 2007; 2008c; 2009; 2011; 2013a) avulla, koska tämä teoria tarjoaa mahdol-
lisuuden jäsentää varhaiskasvatuksen pedagogista kokonaisuutta. Samalla se tarjoaa 
mahdollisuuden hahmottaa lasten toimijuutta ja osallisuutta osana mainittua koko-





3.1 M i k S i  vA r H A i S k A S vAT U k S E N PE DAG O G i N E N 
S YS T E E M i T E O r i A
Edellä osoitettiin, että lasten toimijuuden ja osallisuuden käsitteet tulevat sosiolo-
gisesta lapsuustutkimuksesta. Tässä niitä kuitenkin tulkitaan institutionaaliseen 
varhaiskasvatukseen sisältyvinä ilmiöinä. Tarvitaan siis kasvatustieteellistä var-
haispedagogista teoriaa jäsentämään varhaiskasvatuksen sekä toimijuuden ja osal-
lisuuden käsitteitä. Millainen teoria tähän tehtävään sopii?
Jotta varhaiskasvatuksesta voitaisiin muodostaa kokonaiskuva ja eritellä ne teki-
jät, joihin lasten toimijuus ja osallisuus liittyvät, tarvitaan teoriaa, minkä avulla tämä 
tehtävä voidaan toteuttaa. Bronfenbrennerin (1979; 1989; 1994; 1995; 2002) kehittämää 
ekologista systeemiteoriaa on käytetty sosiologiassa, psykologiassa ja myös kasvatus-
tieteessä. Sitä on sovellettu sosialisaatiota, kehitystä ja kasvatusta koskeviin ilmiöi-
hin sekä myös käsitysten jäsentämiseen erityisesti varhaiskasvatuksessa (Härkönen 
2008c; Hujala, Junkkari & Mattila 2006). Käsityksistä puhuttaessa Brofenbrennerin 
teoria voidaan ymmärtää käsitysten ontologisena jäsentäjänä (Puroila & Karila 2001, 
219–220; Härkönen 2008c, 28). Sen avulla on mahdollista jäsentää yksilön ja yhteis-
kunnan välisiä kytkentöjä (Hujala, Junkkari & Mattila 2006).
Bronfenbrennerin (1979; 1989; 1994; 1995; 2002) teoria on ekologinen sosialisaa-
tioteoria, joka painottaa paitsi lapsen ja ympäristön välistä suhdetta myös ympäris-
tön laatua. Muutamat tutkijat ovat nimenneet ekologiseen teoriaan pohjaavan mallin 
kontekstuaalisen kasvun malliksi (Hujala ja Puroila 1998; Hujala, Puroila, Parrila-
Haapakoski & Nivala1998; Hujala 2002). Mallissa kasvu ja kasvatus rakentuvat lap-
sen elämän todellisuudelle ja lapsen kasvukontekstille (Hujala ym. 1998). Suomessa 
Puroila ja Karila (2001, 221) ovat pohtineet ekologisen kehitysteorian käyttökelpoi-
suutta varhaiskasvatuksen ilmiössä. He näkevät kasvatuksen ja kehityksen erilaisina 
näkökulmina prosessiin, jossa molemmat ilmiöt ovat läsnä samaan aikaan. Kasvatus 
ja kehitys nivoutuvat ilmiöinä toisiinsa, mutta eivät ole toistensa synonyymejä.
Yhteiskuntatieteilijöistä mm. James ja Prout (1990) sekä Strandell (1995) ovat suh-
tautuneet kriittisesti sosialisaatio- ja kehitysteorioihin, sillä ne eivät ole tunnusta-
neet lapsuutta kulttuurisesti pysyväksi ilmiöksi. Härkönen (2008a, 23) toteaa, että 
Bronfenbrennerin sosialisaatio- ja kehitysteoriaa on käytetty kasvatuksen ilmiöiden 
jäsentelyyn, mutta hän muistuttaa, että Bronfenbrennerin ekologinen teoria ei ole 
varsinainen kasvatusteoria eikä sen avulla voida rakentaa varhaiskasvatustieteellis-
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tä pedagogista teoriaa.
Suomessa on kehitetty teoria, jolla varhaiskasvatus-käsite voidaan jäsentää ko-
konaisvaltaisesti. Se on professori Ulla Härkösen (2002b; 2003a; 2003b; 2006a; 2007; 
2008c; 2009; 2011, 60; 2013a) kehittämä varhaiskasvatuksen pedagoginen systeemiteo-
ria, joka on luonteeltaan nimenomaan varhaiskasvatuksen pedagoginen teoria. Teoria 
jäsentää  varhaiskasvatus-käsitettä, joka on varhaiskasvatuksen ilmiöön perustuen 
laaja ja kompleksinen käsite. Esiopetus sisältyy edellä mainitussa teoriassa – ja myös 
tässä tutkimuksessa – varhaiskasvatuksen käsitteeseen perustuen määritelmiin, joi-
den mukaan varhaiskasvatus tarkoittaa kasvatusta ennen kouluikää.
Seuraavaksi luonnehditaan varhaiskasvatuksen pedagogisen systeemiteorian kes-
keisiä piirteitä ja niitä kuvaavia keskeisimpiä käsitteitä. Sen jälkeen esitetään varhais-
kasvatus-käsitteen käytännön alue ja sisällöt. Lopuksi esitellään tarkemmin, miten 
varhaiskasvatuksen pedagoginen systeemiteoria toimii tässä tutkimuksessa.
3.1.1 vA r H A i S k A S vAT U k S E N PE DAG O G i S E N S YS T E E M i T E O r i A N 
O M i N A i S U U D E T
Varhaiskasvatuksen pedagoginen systeemiteoria on Härkösen (mm. 2002b; 2003a; 
2003b; 2006a; 2007; 2008c; 2009; 2011; 2013a) kehittämä uudenlainen teoria varhais-
kasvatuksesta. Se on – useiden tutkimusten tuloksina pitkällä aikavälillä – seuraa-
vista tieteellisistä ratkaisuista ja elementeistä konstruoitunut teoria: (1) lähtökohtana 
tieteen ja teorian perusvaatimukset, (2) ajassa kestäneiden maailmanlaajuisesti tun-
nettujen ja käytettyjen filosofispedagogisten varhaiskasvatusteorioiden tutkiminen 
ja tulkitseminen, (3) niiden kaikkein kestävimpien yhteisten osatekijöiden erotta-
minen, (4) filosofipedagogien kasvatusajattelun systeemisen luonteen löytäminen, 
(5) keskeisten osatekijöiden sisäisen systeemisen luonteen paljastaminen, (6) yleisen 
systeemiteorian (general systems theory) löytyminen ja käyttöönottaminen, (7) fi-
losofipedagogien systeemisen ajattelun ja yleisen systeemiteorian yhdistäminen, (8) 
kielen, tekstien ja merkitysten oivaltaminen ajattelussa ja teorian rakentamisessa, 
(9) kielen merkitysten ja käsitysten diversiteetin oivaltaminen, (10) yhteiskunnan ja 
kasvatuksen moniarvoisuuden (pluralismi)  huomioon ottaminen, (11) demokratian 
huomioonottaminen, (12) pedagogisen systeemiteorian kestävyyden (sustainabili-
ty) tutkiminen ja oivaltaminen, (13) pedagogisen systeemiteorian ymmärtäminen 
kriittisenä teoriana, sekä (14) tieteelliset oivallukset siitä, mitä nykypäivän ja tu-
levaisuuden varhaiskasvatuksen ominaisuuksilta vaaditaan. Teorian tulee vastata 
kompleksisen kasvatusilmiön holistiseen ja systeemiseen luonteeseen. Lisäksi (15) 
on esitettävä, mitä varhaiskasvatus ja sen teoria tarkoittavat politiikkana niin yksilö- 
kuin yhteisötasolla.
Varhaiskasvatuksen pedagogista systeemiteoriaa luonnehtivat keskeiset käsit-
teet ovat pedagogisuus, systeemisyys ja systeeminen ajattelu, kielellisyys, käsitteel-
lisyys, tulkinnallisuus, kestävyys ja kriittisyys sekä holistisuus ja kokonaisvaltai-
suus. Teorialle on luonteenomaista myös diversiteettiys ja moniarvoisuus (pluralismi). 
Holistisuus tarkoittaa, että systeemit toimivat kokonaisuuksina, eikä niiden toimintaa 
voi täysin ymmärtää yksistään niiden osien termeillä (Härkönen & Jämsä 2006, 54–
55; Heylighen & Joslyn, 2009, 1–2; Härkönen 2013, 421). Eriksson (1994, 15) ymmär-
tää systeemin käsitteellisesti ympäristöstään rajatuksi järjestelmäksi, jonka osilla on 
keskinäisiä suhteita ja joiden yhteisvaikutuksesta syntyy ominaisuuksia, joita osilla 
ei yksistään ole. 
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Härkösen (2005b) mukaan Rapoport (1968, 452–453) on todennut, että systeemin 
määritelmän tulisi käsittää muutakin (esimerkiksi kieli) kuin fysikaaliset kokonai-
suudet. Chang-Gen (1990, 101) on luokitellut systeemit luonnollisten, sosiaalisten ja 
ajattelun ilmiöiden kategorioihin sekä matemaattisiksi malleiksi. Systeemit voivat olla 
paitsi avoimia ja suljettuja myös lineaarisia ja nonlineaarisia. 
Härkönen (2008a) viittaa Parsonsiin (1968, 458), joka on todennut, että metodolo-
gisesti pitää erottaa teoreettinen systeemi empiirisestä systeemistä. Empiirinen sys-
teemi on havaittavissa olevan maailman ilmiöiden kokonaisuus, jota voidaan analy-
soida ja kuvata teoreettisten systeemien avulla. Sosiaalinen systeemi teoreettisena 
systeeminä sopii kuvaamaan ja analysoimaan sosiaalista interaktiota, jota puolestaan 
käsitellään empiirisen systeemin yhtenä luokkana. Teoreettinen systeemi on oletta-
musten, ajatusten ja käsitteiden kokonaisuus, jolla on sekä looginen integraatio että 
empiirinen viitekehys. Toiminnalla on alasysteemejä, joista yksi on kulttuurinen sys-
teemi. Siihen kuuluvat kieli, kommunikaatio, uskomukset ja ideat. 
Edelleen Härkönen (2007) tukeutuu Gochmaniin (1968, 489), joka puhuu konk-
reettisesta ja abstraktisesta käsitteellisestä systeemistä. Käsitteet viittaavat ”yksi-
lön vakiintuneisiin (standardized) evaluatiivisiin mieltymyksiin ulkoisen maailman 
eriytyneitä aspekteja kohtaan. Käsite on järjestämisen systeemi. --- Yksi yksittäinen 
käsite ei koskaan toimi muista riippumatta.” 
Härköselle (2011) on ollut ratkaisevan tärkeää se, että hän löysi klassisten filosofi-
pedagogien kasvatusajattelun ja kielen systeemisen luonteen. Lisäksi Härkönen (2011) 
viittaa muiden muassa Sengeen (1990), jonka mukaan systeeminen ajattelu (systems 
thinking) muodostaa käsitteellisen viitekehyksen, missä asiat ja ilmiöt pyritään ym-
märtämään paitsi niiden keskinäisten vuorovaikutussuhteiden kautta myös sen kautta, 
miten asiat ja ilmiöt vaikuttavat systeemin kokonaisuuden toimintaan tai päinvastoin. 
Edellä mainitut teoreettiset määritelmät ovat toimineet pedagogisen systeemite-
orian perusteina ja toisaalta kriteereinä. Ne nostavat esiin pedagogisen systeemiteo-
rian kannalta tärkeät abstraktit, teoreettiset, käsitteelliset, kielen ja käsitteiden sekä 
ajattelun systeemit (Härkönen & Jämsä 2006; Härkönen 2013a). 
3.1. 2 vA r H A i S k A S vAT U S - k ä S i T T E E N E k S T E N S i O T
Tekstien analysoiminen ja systeemisen ajattelun löytyminen nostivat Härkösen tut-
kimusten kohteeksi kielen merkitykset ja tulkinnan. Varhaiskasvatus-käsitteen ana-
lyysi on kieleen ja teksteihin liittyvä tulkinnallinen prosessi. Keskeisiksi käsitteiksi 
tarvitaan ala (ekstensio) sekä sisältö, kriteerit ja suhteet (intensio). Ekstensio on nii-
den olioiden joukko, johon jokin nimi tai muu ilmaisu viittaa. Ekstensiot ovat  osasys-
teemejä, jotka ovat vuorovaikutuksessa paitsi keskenään myös niiden muodostaman 
systeemisen kokonaisuuden kanssa. Analysoimalla suomalaisia varhaiskasvatuksen 
ja esiopetuksen oppikirjoja 1970-luvulta 2010-luvulle ja kehittämällä näkemystään 
kuvioksi (1) Härkönen (2003a) esittää tutkimustuloksena varhaiskasvatus-käsitteel-
le neljä ekstensiota (kuvio 1): varhaiskasvatuskäytäntö, varhaiskasvatusoppiaine, 
varhaiskasvatustiede ja varhaiskasvatusajattelu. Jokainen ekstensio itsessään muo-
dostaa oman systeeminsä, ja nämä neljä systeemiä yhdessä muodostavat kokonaisen 
holistisen systeemin. Kyseisten neljän osasysteemin keskinäistä vuorovaikutusta 
Härkönen kuvaa (kuvio 1) osien osittaisella päällekkäisyydellä sekä taustalla oleval-
la soikiomuodolla, joka kuvaa varhaiskasvatus-käsitteen systeemistä yhtenäisyyttä. 
Osasysteemit voivat yhdessä muodostaa erilaisia yhden tai useamman tekijän yhdis-
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telmiä eli kombinaatioita. Niiden avulla on mahdollista rajata ja määritellä tutkimus-
kohteita ja toiminta- tai vaikutusalueita. (Härkönen 2002b; 2003a; 2003b; 2006a; 2007; 
2008c; 2009; 2011; 2013a.)
Kuvio 1. Varhaiskasvatus-käsitteen neljä ekstensiota ja kahdeksan intensiota systeemisenä mallina 
(Härkönen 2011).
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Varhaiskasvatusajatteluna Härkönen (1996; 2009c) pitää Martonin (1981) teoriaa 
soveltaen kulttuurissa, yhteiskunnassa ja elämässä vallitsevia varhaiskasvatukseen 
liittyviä (arki)käsityksiä ja merkityksenantoja. Käsitykset voivat olla tietoja tai mieli-
kuvia, jotka perustuvat havaintoon, kokemukseen tai ajatteluun. Käsityksiin sisälty-
vät merkitykset voivat olla varhaiskasvatukseen liittyviä väitteitä, kieltoja, käskyjä, 
kysymyksiä, viittauksia, uskon ja epäilyn asenteita, suhtautumisia, kuvauksia, tul-
kintoja, tarinoita tai muita vastaavia. Merkityksiin puolestaan liittyy tulkintaa, ja si-
ten sama käsite voi pitää sisällään erilaisia tulkinnallisia variaatioita. Tieteellinen 
ajattelu ja niin sanottu arkiajattelu ovat eri asioita (Vygotski 1882, 153–169; Engeström 
1996, 104; Uusitalo 1999, 18). Varhaiskasvatustieteen kontekstissa tieteellinen ajatte-
lu kuuluu varhaiskasvatustieteen ekstensioon  ja arkiajattelu kuuluu yhteiskunnassa 
ja kulttuurissa vallitsevan varhaiskasvatusajattelun ekstensioon (Härkösen 2009c).
Ajatteleminen johtaa Härkösen (2003a, 117) mukaan sisäisessä merkityksessään 
käytännön edelle. Suunnitteleminen ja tieteellinen toiminta luovat pitkiä kehitystä 
eteenpäin vieviä kaaria varhaiskasvatuksen kehittämisprosessissa. Härkönen (emt.) 
kirjoittaa: ”Varhaiskasvatusajattelu on erittäin olennainen ulottuvuus varhaiskasva-
tusta. Ajattelu on ihmisen ominaisuus kaikessa toiminnassa.” Varhaiskasvatusajattelun 
alueelle kuuluvat varhaiskasvatuksen asiakirjat, kuten varhaiskasvatussuunnitelmat 
ja esiopetuksen opetussuunnitelmat. Ne syntyvät useiden eri asiantuntijatahojen yh-
teisen pohdinnan tuloksena edustaen yhteiskuntaa ja kulttuuria. Niiden systeeminen 
yhteys varhaiskasvatustieteeseen on ollut määrältään ja laadultaan vaihtelevaa. Tässä 
tutkimuksessa hyödynnetään Lappeenrannan kaupungin päiväkotien varhaiskasva-
tuksen vuosisuunnitelmia, jotka pohjautuvat kansallisiin suunnitelmiin, ja ne edusta-
vat Härkösen (emt.) käsittein ilmaistuna varhaiskasvatusajattelun yhteiskunnallista 
ja yleistä kulttuurista ekstensiota, ei sinänsä varhaiskasvatustiedettä.
Tiede – tämän tutkimuksen yhteydessä varhaiskasvatustiede – muodostaa var-
haiskasvatusta koskevien tietojen systeemisen kokonaisuuden. Toisaalta se on myös 
tietoista ja järjestelmällistä pyrkimystä varhaiskasvatukseen liittyvän tiedon saa-
vuttamiseen. Jälkimmäisessä merkityksessä varhaiskasvatustieteellä viitataan tie-
teelliseen tutkimusprosessiin ja edellisessä merkityksessä tämän prosessin tulok-
siin. (Niiniluoto 1980, 13.) Varhaiskasvatustiede on systeemisessä yhteydessä myös 
muihin varhaiskasvatukseen vaikuttaviin tieteenaloihin. Tällaisia tieteenaloja ovat 
muun muassa yleisen kasvatustieteen lisäksi kehityspsykologia, psykologia, sosiologia 
ja erityispedagogiikka sekä varhaiskasvatuksen menetelmiin vaikuttavat tieteenalat, 
kuten esimerkiksi hoitotiede, didaktiikka sekä yhteiskuntatieteet ja taiteisiin liittyvät 
tieteen alat. Varhaiskasvatuksen sisältöalueisiin liittyviä tieteenaloja ovat esimerkiksi 
kielitiede, matematiikka, luonnontieteet, terveystiede, liikuntatiede, käsityötiede eri 
aloineen, ynnä muut vastaavat. (Härkönen 2003a, 221.)
Oppiaineena varhaiskasvatus on Härkösen (2011) mukaan systeemisesti yhtey-
dessä varhaiskasvatusajatteluun, varhaiskasvatuskäytäntöön sekä varhaiskasvatus-
tieteeseen. Varhaiskasvatus oppiaineena viittaa varhaiskasvatusalan koulutuksiin, 
mm. lastentarhanopettajakoulutukseen tai muun varhaiskasvatuksen henkilökunnan 
koulutuksiin. Koulutusten opetussuunnitelmat sisältävät valitun kokoelman opetet-
taviksi tarkoitetuista kulloinkin varhaiskasvatukseen liitetyistä erilaisista tieteeseen 
ja käytäntöön pohjaavista asioista.
Suomalaisten varhaiskasvatuksen oppikirjojen tekstien mukaan varhaiskasva-
tuksen käytäntöä luonnehtivia ominaisuuksia ovat kasvatuksen vuorovaikutukselli-
nen luonne, tavoitteisuus, suunnitelmallisuus, toiminnallisuus ja luovuus (Härkönen 
2005a, 240). Varhaiskasvatuksen käytäntöön vaikuttavat myös sekä lapsuuden että 
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lapsen yksilöllinen erityislaatuisuus. Vuorovaikutusta on kuvattu esimerkiksi kasva-
tettavan ja kasvattajan yhdessä kasvamiseksi, lapsen ja aikuisen väliseksi vuorovai-
kutukseksi tai lapsen ja ympäristön väliseksi vuorovaikutukseksi. Kasvattaja voidaan 
joissakin näkemyksissä ymmärtää pelkästään lapseen vaikuttavaksi ympäristöteki-
jäksi. Käytännön toimintaa luonnehtii se, että keskeisenä tekijänä on lapsi, jonka ikä-
kausi- ja kehityspiirteet asettavat kriteereitä kasvatustoiminnalle. (Härkönen 2005a.)
3.1. 3 vA r H A i S k A S vAT U S - k ä S i T T E E N i N T E N S i O T
Härkönen (2002b; 2003a; 2003b; 2006a; 2007; 2008c; 2009; 2011; 2013a) on tutkimuk-
sissaan etsinyt varhaiskasvatus-käsitteen sisällön, kriteerien ja suhteiden, toisin 
sanoen intension, määritelmiä. Käsite intensio sisältää ne piirteet ja ominaisuu-
det, jotka muodostavat käsitteen (Church 2001, 147–148). Voutilaisen, Mehtäläisen 
ja Niiniluodon (1991, 32–33) mukaan käsitteen intension, sisällön, muodostavat ne 
tunnusmerkit, ominaisuudet ja suhteet, joiden perusteella ratkaistaan, kuuluuko 
jokin olio kyseisen käsitteen alaan vai ei. Käsitteen sisältö määrää käsitteen alan. 
Karvonen (2003) kuvaa intension eli sisällön niiksi kriteereiksi tai tunnusmerkis-
töiksi, joita kulloinkin pidetään voimassa. Ihmiset havainnoivat maailmaa käsittei-
den tai intensioiden läpi ja tunnistavat maailmasta intensioiden mukaisia asioita. 
Tieteelliset ja käytännölliset päätelmät varhaiskasvatuksesta ovat riippuvaisia sii-
tä, mitä varhaiskasvatus-käsitteeseen luetaan kuuluvaksi (Härkönen 2003a; 2009c). 
Oppi- ja asiakirjoissa varhaiskasvatus on tavallisesti Härkösen (2009) mukaan mää-
ritelty praktisesti lasten iän, kasvatustoiminnan ja instituutioiden avulla siten, että 
varhaiskasvatus nähdään alle kouluikäisten lasten kasvatustoiminnaksi. Tavallisesti 
lasten kasvatustoimintaa on kuvattu hoidon, kasvatuksen ja opetuksen kolminaisuu-
deksi (mm. Puhakka 2002; Härkönen 2009c). 
Kiinnittäen huomiota erityisesti teksteihin sekä kielen ja käsitteiden merkityksiin 
Härkönen (2009c) on analysoinut suomalaisia varhaiskasvatuksen ja esiopetuksen op-
pikirjoja 1970-luvulta 2010-luvulle. Uudessa määritelmässä on tarkennettu sitä, mitä 
varhaiskasvatuksen on katsottu sisältävän. Kyse onkin varhaiskasvatuskäsitteen in-
tensiosta. Hän (2009c) on löytänyt varhaiskasvatus-käsitteelle kahdeksan eri kriteeriä 
(intensiota), jotka ilmenevät eri tavoin toisiinsa kietoutuneina (kuvio 1). Kriteereitä on 
siis enemmän kuin kolme aiemmin käytettyä. Nämä kahdeksan kriteeriä ovat: hoito, 
kasvatus, opetus, oppiminen, kehitys, sosialisaatio, sivistys ja henkistyminen. Jotta 
jostakin toiminnasta voidaan käyttää käsitettä varhaiskasvatus, on kaikkien kulloin-
kin voimassa olevien intensioiden oltava voimassa yhtä aikaa (Härkönen 2009c). Tämä 
tarkoittaa varhaiskasvatus-käsitteen yhteydessä sitä, että jos esimerkiksi hoidon käsi-
te puuttuu, alkaa käsite varhaiskasvatus lähestyä alkukasvatusta. Jos tyydytään vain 
hoidon, kasvatuksen ja opetuksen kolminaisuuteen, jää viisi muuta kriteeriä vaille 
huomiota, vaikka ne ovat joka tapauksessa mukana kasvatusprosessissa. Jos taasen 
kaikki keskitetään oppimis-käsitteeseen, kuten nykyään näyttää olevan trendinä, jää 
varhaiskasvatuksen pedagoginen kasvatustoiminta pian huomiotta. Jos esimerkiksi 
otetaan mukaan pelkästään opetus ja oppiminen, ei kyseessä enää ole lainkaan var-
haiskasvatus-käsite. Käytettävillä käsitteillä ja käsitejärjestelmillä on suuri merkitys 
varhaiskasvatuksen tutkimukselle ja koko kulttuurille. (Härkönen 2009c.)
Jo ennen suomalaisten varhaiskasvatusmääritelmien tutkimista Härkönen (2002a; 
2008c) oli kauan tutkinut historian filosofipedagogien kasvatusajattelua. Niiden poh-
jalta hän on kehittänyt  (Härkönen 2008c; 2011; 2013a) varhaiskasvatus- ja esiopetus-
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ajattelun yleisen pedagogisen systeemimallin (kuvio 2). Tämä malli antaa kuviossa 1 
esitettyjä kahdeksaa intensioita monipuolisemman kuvauksen varhaiskasvatus-käsit-
teen sisällöistä, kriteereistä ja suhteista. Tämä tulos perustuu usean filosofipedagogin 
historiallisesti kestäviin kokonaisvaltaisiin pedagogisiin teorioihin, joiden pohjalta he 
olivat kehittäneet myös teoriaansa toteuttavat kasvatuslaitokset.
Kuvio 2. Härkösen varhaiskasvatus- ja esiopetusajattelun yleinen systeemimalli 2008c. (General systems 
model of early childhood education and preschool thinking 2008c, 25).
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Härkönen (2011) on tutkinut kuvioiden 1 ja kuvion 2 välistä yhteyttä. Laadullisen 
ristiintaulukoinnin tuloksena Härkönen (2011) on löytänyt yhteyden kuvioiden 1 ja 
2 välillä. Hän on päätellyt, että varhaiskasvatus-käsitteen jokaisen neljän ekstensi-
on intensiot muodostuvat kaikista kuvion 2 ja kuvion 1 intensioista. (Härkönen 2011; 
2013.) Kuvion 1 kahdeksan intensiota ovat nimittäin löydettävissä kuvion 2 sisällöis-
tä. Lisäksi tutkimusten tuloksena on, että historian filosofipedagogien kasvatusajat-
telusta saatu malli (kuvio 2) on sisältöjen suhteen kuviota 1 huomattavasti perusteel-
lisempi. Se sisältää monipuolisen kuvauksen kasvatusajattelun sisällöistä sekä myös 
niiden välisestä systeemisestä yhteydestä. 
Kuvio 2 voidaan ottaa käyttöön kuvattaessa varhaiskasvatus-käsitteen neljän eks-
tension intensioita. Samat intensiot on oltava kaikissa neljässä ekstensiossa, jotta eks-
tesioihin voidaan liittää käsite varhaiskasvatus (Härkönen 2011, 56). Tämä on kielen 
merkityksiin liittyvä vaatimus. Mikäli intensiot ovat erilaiset varhaiskasvatus-käsit-
teen ekstensioilla, niin silloin varhaiskasvatus-käsitteen alojen (ekstensiot) välille 
syntyy ristiriita. Tämä voi tarkoittaa esimerkiksi, että varhaiskasvatuksen teoria tai 
oppiaine (koulutus) ja varhaiskasvatuksen käytäntö eivät sisällöllisesti vastaisi toi-
siaan. (Härkönen 2011, 64.) 
Teoriaa kehittäessään Härkönen (2009c) on esittänyt seuraavan varhaiskasvatuk-
sen määrittelyn: 
Varhaiskasvatus tarkoittaa toisiinsa systeemisessä suhteessa olevia ja 
ajassa muuttuvia ekstensioita, jotka ovat varhaiskasvatuskäytäntö, 
varhaiskasvatusoppiaine, varhaiskasvatustiede ja varhaiskasvatusajattelu, jotka 
kaikki sisältävät samat toisiinsa systeemisessä suhteessa olevat historiallisiin 
varhaiskasvatuksen pedagogisiin ajatusmalleihin perustuvat sellaiset yleiset ja 
määritellyt pedagogiset käsityskategoriat sekä tietyt koko systeemiä läpäisevät 
sisällöltään varioivat ominaispiirteet, joita myös voidaan käsitellä ekstensioina, 
joilla jälleen on sisältövariaatioita. (Härkönen 2009.)
Edellä esitetyssä määritelmässä, sen viimeisessä sivulauseessa, on jo viittaus sii-
hen, että systeemiä avaamalla voidaan päästä etenemään aina tarkempiin ja yksityis-
kohtaisempiin sisältöihin. Systeemin sisältä on löydettävissä myös lasten toimijuus 
ja osallisuus.
Tämän tutkimuksen tarkoituksia varten voidaan päätellä, että lasten toimijuus sekä 
osallisuus ovat systeemisessä suhteessa toisiinsa ja että ne molemmat voivat sisältyä 
varhaiskasvatus-käsitteeseen. Varhaiskasvatus-käsitteellä on Härkösen (2008c; 2009c; 
2011; 2013a) mukaan kuvioiden 1 ja 2 osoittamat intensiot. Toimijuus ja  osallisuus 
eivät ilmene näissä malleissa varhaiskasvatus-käsitteen ensimmäisen hierarkkisen 
tason intensioina. Mutta kun mainittuja kuviossa 2 esitettyjä intensioita tarkastellaan 
ekstensioina ja etsitään teoreettisesti niiden intensioita, niin voidaan päätellä, että 
toimijuus ja osallisuus sisältyvät intensioina jo kaikkiin hierarkkisesti toisen tason 
ekstensioihin. Härkösen (2013a) mukaan toimijuus ja osallisuus  ovat tällöin varhais-
kasvatus-käsitteen toisen hierarkkisen tason keskenään samantasoisia intensioita. 
Toimijuus ja osallisuus säilyttävät keskinäisen systeemisyyden sekä systeemisen yh-
teyden mainittujen mahdollisten muiden saman tason ja myös ensimmäisen tason ja 
seuraavien tasojen intensioiden kanssa. (Härkönen 2013b.)
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3.1.4 Varhaiskasvatuksen pedagoginen systeemiteoria tässä tutkimuk-
sessa 
Päiväkodin varhaiskasvatuksen toimintaan ja kasvatustyöhön sisältyvät toisiinsa 
sidoksissa olevat käsitysmaailmat (views), jotka Härköstä (2005b, 308; 2008c, 25) lai-
naten ovat käsitykset (1) maailmasta, (2) tiedosta, (3) yhteiskunnasta, (4) ihmisestä 
ja lapsesta, (5) kasvatuksesta, (6) tavoitteista, (7) oppiaineista, (8) menetelmistä, joita 
ovat (9) perustoiminnot ja hoito, (10) leikki, (11) työ, (12) opetus, (13) juhlat ja (14) 
retket. Päiväkodin toimintaan ja kasvatustyöhön ovat sidoksissa myös käsitykset (15) 
varhaiskasvatustieteestä ja sen lähitieteistä, (16) varhaiskasvatuksen pedagogises-
ta prosessista sekä (17) varhaiskasvatuksen pedagogisen prosessin suunnittelusta. 
Edellä mainittuja systeemejä sitovana tekijänä ilmenee systeemisyys (Härkönen 
2009c). Mainitut käsitykset vaikuttavat siihen, millaisia kokemuksia lapsille päivä-
kodissa tarjoutuu ja millaisina lasten toimijuus ja osallisuus käytännön toiminnassa 
näyttäytyvät. 
Koska nämä kasvattajien toimintaan vaikuttavat varhaiskasvatus-käsitteen in-
tensiot ovat  toisiinsa nähden tasavertaisia, hahmotellaan tutkijan omaa horisonttia 
niiden kaikkien kautta. Nämä lähtökohdat auttavat tutkijan esiymmärryksen avaa-
misessa ja tutkimuksen metodologisissa valinnoissa. Tarkoituksena on, että nämä 
lähtökohdat auttavat myös aineiston analysoinnissa ja tulosten kuvaamisessa sekä 
tulkinnassa jäsentäen koko tutkimusta.
Varhaiskasvatuksen pedagogisen systeemiteorian (Härkönen 2002b; 2003a; 2003b; 
2006a; 2007; 2008c; 2009; 2011; 2013a) avulla pyritään ymmärtämään kokonaisvaltai-
sesti päiväkodin varhaiskasvatuksen käytännön ekstensiota sekä jäsentämään lasten 
toimijuutta ja osallisuutta sekä niihin liittyvää tietoa tällä ekstensiolla. Tutkimuksessa 
ovat kohteena myös opetussuunnitelmat, jotka sijoittuvat pedagogisen systeemiteo-
rian mukaan varhaiskasvatusajattelun alueelle. Tutkimuksella on yhteys varhais-
kasvatustieteen alueeseen, koska tutkimuksessa hyödynnetään ja tehdään tiedettä. 
Tutkimuksen kohteeseen vaikuttaa myös varhaiskasvatuskoulutuksissa varhaiskas-
vatuksen oppiaine, mutta tämä ekstensio ei ole tämän tutkimuksen kohteena. Asioiden 
tarkastelu systeemeinä on tapa hahmottaa kokonaisuuksia, kokonaisuuden osien kes-
kinäisiä suhteita sekä osien suhteita kokonaisuuteen. 
Lasten toimijuus ja osallisuus sisältyvät pedagogiseen systeemiteoriaan näiden 
edellä mainittujen käsitysten (views) kautta (ks. kuviot 1 ja 2). Varhaiskasvatus-
käsitteen intensioiden sisältämiä erilaisia käsityksiä kuvataan lähdekirjallisuuteen 
ja varhaiskasvatusta ohjaaviin asiakirjoihin perustuen. Teoriassa esiin nousseet kä-
sitykset edustavat vain pientä osaa kaikista mahdollisista vastaavista käsityksistä. 
Kriittisesti on todettavissa, että intensioalueiden sisältämät tässä tutkimuksessa esi-
tetyt käsitykset eivät muodosta keskenään yhtenäistä järjestelmää. Toisaalta voi to-
deta, että juuri eklektisyys saattaa kuvastaa varhaiskasvatuksen todellisuudessa val-
litsevaa tiedon sirpaleisuutta ja ristiriitaisuutta varsin osuvasti.
Seuraavaksi kuvataan  lasten toimijuuteen ja osallisuuteen päiväkodin varhaiskas-
vatuksessa vaikuttavia käsityksiä, joiden jäsentämiseen valitaan pedagoginen systee-
mimalli (Härkönen 2013a) (kuvio 2). Intensioalueet käsitellään kuvion 2 mukaisessa 
järjestyksessä. Intensiot ovat keskenään systeemisessä suhteessa, mutta sitä seikkaa 
ei toisteta enää uudelleen jokaisen intension yhteydessä. Systeemisyyteen palataan 
yhteenvedossa ja tutkimuksen pohdinnassa.
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3. 2 k ä S i T Y k S i ä M A A i L M A S TA 
Tämän asian yhteydessä nousee esiin useita käsitteitä: maailmankatsomukset, 
maailmankuvat ja elämänkatsomukset. Eri määritelmissä niitä sekä erotetaan että 
yhdistetään. Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa (2005) maailma nähdään 
jatkuvasti muuttuvana ja kasvatuksen funktio on muuttaa maailmaa parempaan 
suuntaan. Lasten maailmankuva muotoutuu heidän toimiessaan yhdessä kasvatta-
jien kanssa. Erityisesti kielen, satujen, leikin, tutkimisen ja taiteen nähdään muok-
kaavan lasten maailmankuvaa. (Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet 2005, 8; 13; 
19–23; 25.) Esiopetuksen opetussuunnitelman 2010 (2010, 50–51; 12; 13) perusteissa 
maailmankuvan muotoutuminen liitetään paitsi katsomusaineisiin myös kieleen, 
taiteeseen ja ympäristötietoon. Opetuksen eheyttämisen katsotaan edistävän lapsen 
maailmankuvan syntymistä ja kehittymistä (emt., 13).  
Yleensä käsitykset maailmasta ovat enemmän tai vähemmän yhtenäisiä ajatus-
kokonaisuuksia, joiden avulla ihmiset yrittävät ymmärtää itseään ja ympäristöään 
(Vidal 2007, 7). Käsitykset maailmasta sisältävät usein aineksia ihmiskäsityksistä ja 
yhteiskuntakäsityksistä. Esimerkiksi Niiniluoto (2005) sisällyttää maailmankuvaan 
luonnon, aineellisen maailman, ihmisen, yhteiskunnan, ja myös niiden historian. 
Ketonen (1981, 2) pitää ihmisen maailmankuvaa olevaista koskevana kokonaisnä-
kemyksenä, johon sisältyvät hänen toiveensa, pelkonsa ja perimmäiset tavoitteensa. 
Niiniluodon (1984, 87; 1994, 45) mukaan maailmankatsomus on enemmän tai vä-
hemmän jäsentynyt uskomusten ja arvostusten järjestelmä. Toisin kuin maailman-
kuvaan  sisältyy maailmankatsomukseen Tuomelan (1985) ja Niiniluodon (2005) mu-
kaan myös maailmaa ja elämää koskevia arvokannanottoja. Maailmankatsomus pitää 
sisällään käsitykset siitä, millainen maailma on ja millainen sen pitäisi olla sekä mitkä 
ovat hyvän elämän tavoitteet. Uskomukset ja arvostukset yhdessä antavat perustan 
elämänkatsomukselle, henkilökohtaiselle käsitykselle elämän tarkoituksesta, omasta 
paikasta ja tehtävästä maailmassa. 
Elämänkatsomukseen sisältyy eettinen ja normatiivinen näkemys siitä, mitä ih-
misen pitäisi tehdä, ja miten maailmaa pitäisi muuttaa paremmaksi. (Niiniluoto 1984; 
1994.) Niiniluoto (2005) toteaa radiohaastattelussaan seuraavaa: ”Me omaksumme 
maailmankuvan omien kokemustemme perusteella ja ehkä tiedotusvälineiden kaut-
ta, mutta tieteellinen tutkimus loppujen lopuksi ratkaisee sellaiset maailmankuvan 
suuret kysymykset, kuin mistä maailma muodostuu ja miten se kehittyy. Sen sijaan 
maailmankatsomus voi olla hyvinkin yksilöllinen. Uskonnolliset ja poliittiset liikkeet 
ja filosofiset suuntaukset sisältävät katsomuksellisia aineksia, mutta ne ovat ihmisen 
valittavissa”. 
Fenomenologiassa ihmisen suhdetta maailmaan leimaa intentionaalisuus, mikä 
tarkoittaa, että kaikki merkitsee meille jotakin (Husserl 1995, 74). Kokemus on aina 
kokemusta jostakin (Husserl 1965; 1995). Lasten toimijuus ja osallisuus muodostuvat 
lasten maailmassa olemisen kokemuksista. Eri sisältöjen, muiden muassa uskontokas-
vatuksen ja eettisen kasvatuksen kautta lapset saavat myös tietoa ihmisen suhtees-
ta maailmaan ja myös omasta osallisuudestaan maailmassa. Esimerkiksi suomalai-
seen varhaiskasvatuksen voimakkaasti vaikuttanut panteistisen maailmankäsityksen 
omaksunut Fröbel ajatteli ihmisen pyrkivän määrittelemään omaa olemassaoloaan 
aktiivisena toimijana (Helenius 2007; 2008c, 200; Fröbel 2012). Toisena esimerkkinä 
voidaan mainita kestävän kehityksen ideologia (ks. Härkönen 2013). Kestävän kehi-
tyksen ideologian mukaan lapsikin voi omalla toiminnallaan vaikuttaa globaaliin ke-
hitykseen (Salonen 2010, 51–54). 
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3. 3 k ä S i T Y k S i ä T i E D O S TA
Varhaiskasvatuksen kontekstissa tieto ja tietäminen on kytketty oppimiseen. 
Varhaiskasvatussuunnitelman perusteisiin (2005, 18), Esiopetuksen opetussuun-
nitelman perusteisiin 2010 (2010, 10) ja Esiopetuksen opetussuunnitelman pe-
rusteluonnokseen 2016 (2013) on kirjattu konstruktivistinen käsitys tiedosta. 
Päiväkotikontekstissa lapset rakentavat tietoa aiemman tiedon ja kokemustensa va-
raan yhdessä toisten lasten ja kasvattajien kanssa.
Tietoteoreettisessa keskustelussa voidaan erottaa kolme erilaista suuntausta: 
korrespondenssiteoria, koherenssiteoria ja pragmaattinen tietoteoria (Kvale 1989). 
Kiteyttäen voidaan todeta, että korrespondenssiteorian mukaan jokin väite on tot-
ta, jos se vastaa todellisuutta. Koherenssiteorian mukaan väitteen totuus liittyy sen 
sisäiseen logiikkaan ja johdonmukaisuuteen. Pragmatismi liittää tiedon ja totuuden 
niiden käytännöllisiin seurauksiin. (Tynjälä 1991; Guba & Lincoln 1994.) 
Kriittisen teorian mukaan (Raatikainen 2006, 4; Huttunen 2010) tutkimustieto on 
aina käytäntöön sitoutunutta ja arvojen värittämää. Habermas (1976, 132–137) on esit-
tänyt, että kaikkea tiedettä määrittää jokin intressi: joko tekninen (hallintaan pyrki-
vä), ymmärtävä tai emansipatorinen (kriittinen, vapautumiseen pyrkivä) tiedonint-
ressi. Hänen näkemyksensä mukaan tiede ei koskaan voi olla todella arvovapaata.
Myös Rudner (1953) ajattelee tutkijoiden tekevän aina arvovalintoja. Teorioiden 
ja hypoteesien hyväksymiseen ja hylkäämiseen sisältyy aina moraalisia valintoja. 
Havainnot eivät koskaan riitä pitävästi todentamaan teorioita, joten tutkijan on pää-
tettävä, milloin teoria on riittävästi havaintojen tukema. Tällöin tutkijan on  myös ar-
vioitava, mitä riskejä erehtymisen mahdollisuuteen liittyy. Tätä Rudner (emt.) pitää 
moraalisena kysymyksenä. Myös Taylor (1964) on Raatikaisen (2006, 4) mukaan kiel-
tänyt arvovapauden mahdollisuuden. Tutkimuksen teoreettinen viitekehys tukee aina 
avoimesti tai piilevästi joitakin arvoja. Avoimuus – siis myös arvojen avoin esittäminen 
– on nykyään tieteellisen tutkimuksen pyrkimyksenä. Avoimuus on siten yksi tieteelli-
sen tutkimuksen arvostettava ominaisuus. (Tutkimuseettinen neuvottelukunta 2002.) 
Postmodernin ajattelun mukaan ei ole olemassa absoluuttista totuutta, vaan tie-
tomme on sosiaalisen konstruktion tulosta. Vuorovaikutuksessa toistemme kanssa pi-
kemminkin annamme asioille merkityksiä  kuin etsimme totuutta. (Derrida 1988, 90.) 
3.4 k ä S i T Y k S i ä Y H T E i S k U N N A S TA
Valtioneuvoston periaatepäätöksessä varhaiskasvatuksen valtakunnallisista linja-
uksista (2002) todetaan, että yhteiskunta tukee lasten vanhempia kasvatustehtäväs-
sään. Varhaiskasvatuksen tulee olla tasavertaisesti mukana tietoyhteiskuntaa kos-
kevassa kehittämistyössä ja sitä kautta tulevassa toimintaympäristön muutoksessa. 
Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa (2005, 8) kasvatuksen ihanteelliseksi 
tehtäväksi on asetettu pyrkimys kehittää entistä parempaa yhteiskuntaa ja maail-
maa. Kasvatuksen todetaan olevan sidoksissa kulttuuriin ja yhteiskunnan jatkuvaan 
muutokseen. Yhteiskunnan muutos vaikuttaa osaltaan varhaiskasvatuksen tavoittei-
den asettamiseen ja toteuttamiseen sekä niiden jatkuvaan arviointiin. Esiopetuksen 
opetussuunnitelman perusteisiin (2010, 6) on kirjattu esiopetuksen rakentuvan kan-
salliseen lainsäädäntöön ja kansainvälisiin julistuksiin, suosituksiin ja sopimuksiin 
kirjattujen perusarvojen pohjalle. Tärkeää on vaalia ihmisoikeuksia ja maapallon 
elinkelpoisuutta. 
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Suomi on allekirjoittanut Yhdistyneiden Kansakuntien yleiskokouksen hyväksy-
män lasten oikeuksien sopimuksen. Ratifioidessaan Lapsen oikeuksien sopimuksen 
(1991) Suomi on hyväksynyt sen sisällön valtiota oikeudellisesti sitovaksi asiakirjaksi. 
Lapsen oikeuksiin kuuluu oikeus ilmaista omat mielipiteensä kaikissa itseään koske-
vissa asioissa ja ne on otettava huomioon lapsen iän ja kehitystason mukaisesti. Hänellä 
on oikeus ilmaista mielipiteensä, kunhan se ei loukkaa muiden oikeuksia. Lapsella on 
myös oikeus saada tietoa. Lapsella on ajatuksen-, omantunnon- ja uskonnonvapaus 
sekä oikeus yksityisyyteen, kotirauhaan ja kirjesalaisuuteen. Hänen kunniaansa tai 
mainettaan ei saa halventaa. (Lapsen oikeuksien sopimus 1991.)
Suomen perustuslain (1999/731) 6 §:n kolmannen momentin mukaan lapsia on koh-
deltava tasa-arvoisesti yksilöinä ja heidän tulee saada vaikuttaa heitä itseään koske-
viin asioihin kehitystään vastaavasti. Suomessa kaikki ovat perustuslain (1999/731) 
mukaisesti yhdenvertaisia eikä ketään saa ilman hyväksyttävää perustetta asettaa 
eri asemaan sukupuolen, iän, alkuperän, kielen, uskonnon, vakaumuksen, mielipi-
teen, terveydentilan, vammaisuuden tai muun henkilöön liittyvän syyn perusteella. 
Suomi on myös sitoutunut kansainvälisiin sopimuksiin, ohjelmiin ja julistuksiin, jot-
ka edellyttävät varhaiskasvatuksen ja esiopetuksen järjestämistä niin, että kaikkien 
lasten kasvu ja oppiminen voidaan turvata mahdollisimman hyvin. 
Suomessa ja muissakin länsimaissa demokratiaan kuuluu kansanvaltaisuus (kr. 
demos kansa, kratos valta, suvereenisuus). Tämän kansanvaltaisuus-periaatteen mu-
kaan myös lapsilla on oikeus osallistua ja vaikuttaa yhteiskunnan ja elinympäristön-
sä kehittämiseen kehitystään vastaavasti (Suomen perustuslaki 1999/731; Vesikansa 
2002, 12). Yleisesti demokratialla viitataan yhteiskunnallista päätäntävaltaa koske-
vaan käsitykseen, jonka mukaan laillisen hallinnon tulee perustua kansan tahtoon 
joko suoraan tai edustuksellisesti. 
Puolimatka (1995, 260) on pohtinut kasvatuksen ja demokratian yhteyttä. Hänen 
(emt.) mukaansa demokratiaa voidaan pitää arvojärjestelmänä, jossa ihmisen osallistu-
minen itseään koskevien asioiden käsittelyyn on itsessään arvokasta. Kriittiseksi kan-
salaiseksi kasvattaminen on Puolimatkan (emt.) mukaan keskeinen kasvatustehtävä, 
sillä kriittiset kansalaiset ovat aidon demokratian edellytys. Demokratia voidaan nähdä 
myös pelkkänä hallintojärjestelmänä, jolle on ominaista tietyt piirteet vapaista vaa-
leista vapaaseen tiedonvälitykseen (Tomperi & Piattoeva 2005, 247). Tällaista lähesty-
mistapaa Puolimatka (1995, 235) kutsuu markkinademokratiaksi. Markkinademokratia 
pyrkii näkemään demokratian arvoneutraalina, vain tiettyihin poliittisiin, kilpailua 
sääteleviin prosesseihin liittyvänä käsitteenä. Markkinademokraattien ja arvodemo-
kraattien väliset näkemyserot kasvatuksesta koskevat kysymyksiä kansalaisten kriit-
tisyydestä ja valveutuneisuudesta sekä yhteisen demokratiaa määrittävän arvomaa-
ilman välttämättömyydestä. Arvodemokraattien mielestä kasvatuksen tehtävänä on 
kehittää valmiuksia osallistua keskusteluun yhteiskunnan päämääristä, rakenteista 
ja toimintatavoista. (Puolimatka 1995, 235, 275, 278.)
Käsitteenä demokratia konstruoituu alati uudelleen ihmisten välisessä vuorovai-
kutuksessa ja toiminnassa eikä siitä ole yleistä ja yhteisesti hyväksyttyä näkemystä 
(Tomperi & Piattoeva 2005, 247–248). Vesikansa (2002, 12) ajattelee, että vaikka demo-
kratian arvo tunnustetaan yleisesti, muotoutuvat monet itse demokratiaa määrittävät 
käsitteet aina poliittisesti. Tästä hyvänä esimerkkinä on Euroopan neuvoston toimek-
siannosta laadittu demokraattista kansalaisuutta edistävään kasvatukseen liittyvä sa-
nasto (O’Shea 2003), jonka yleistavoitteena on antaa tukea politiikan muotoilijoille ja 
toteuttajille jäsenmaissa. Tutkimuksen teemana oleva lasten toimijuus ja osallisuus 
liittyvät myös demokratiakasvatukseen. Demokratian vaalimista myös pienten lasten 
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kasvatuksessa pidetään länsimaissa arvokkaana (mm. Lindahl 2005).  
Jotta lapset kasvaisivat demokraattisen yhteiskunnan normeihin, arvoihin ja sään-
töihin luontevasti, tulisi päiväkodin varhaiskasvatuksen itsessään olla demokraattista. 
Kaikilla lapsilla tulisi olla mahdollisuus vaikuttaa ja käyttää itsemääräämisoikeut-
taan sekä omien kykyjensä ja kehityksensä mukaisesti ottaa vastuuta omista teois-
taan. (Lindhal 2005.) Käsitykset yhteiskunnasta, sen toiminnasta ja demokratiasta 
välittyvät lapsille kasvattajien omaksumien yhteiskuntakäsitysten ja opetussuunni-
telmien kautta. 
3. 5 k ä S i T Y k S i ä i H M i S E S Tä S E k ä L A P S E S TA
Ihmistutkimus on Varton (1994) mukaan pyrkinyt eroon ajatuksesta, jossa ihminen 
nähdään ainutkertaisen tärkeänä olentona maan päällä. Huomio on siirretty pois ih-
misestä itsestään ja keskitytty ihmisen ja maailman välisen suhteen selvittämiseen. 
Varto (1994, 45–46) ja Bigwood (1991, 61) ajattelevat, että eläminen ja maailma ovat 
intersubjektiivisessa suhteessa toisiinsa. Kaiken inhimillisen, onpa se kehollista tai 
tajunnallista, taustalla on aina elämismaailmallinen apriori.
Merleau-Ponty (1964, 121) on kuvannut lapsen maailmasuhdetta alkuperäisesti 
keholliseksi ja aistivaksi. Lapsen elämän varhaisvaihetta Merleau-Ponty (emt.) kut-
suu esikommunikaation tai anonyymin kollektiivisuuden vaiheeksi. Kehollisuuden 
ensisijaisuudesta huolimatta Värri (2004, 31) ajattelee, että lapsen maailmasuhteen 
lähtökohta on tietoisuuden struktuuriin sisältyvien uskomusten ja näihin uskomuk-
siin perustuvien tekojen muodostama ykseys ja jatkuvuus. 
Heideggerille (1991, 1992) ihminen on kokonainen olento – sekä kehoa että hen-
keä. Gadamer (2004) korostaa ihmisen kielellisyyttä. Ihminen määrittelee itsensä aina 
kielensä kautta. Derrida (1988, 90) ajattelee ihmisen rakentuvan kulttuurin tuottee-
na: tekoina, jäljittelynä ja toistona. Levinasin (1996, 13) ihmiskäsitystä leimaa ensi-
sijaisesti se, että toinen ihminen on meille absoluuttisesti toinen, vieras, eikä siten 
sisällytettävissä mihinkään valmiiseen systeemiin, ja vasta erillisyyden tajuamisen 
jälkeen tulee todellinen dialogi ihmisten välillä mahdolliseksi. Nash (1994, 65) näkee 
ihmisyyden potentiaalina, joka realisoituu, jos ihmisen tarpeet vapautetaan ja kohda-
taan oikein. Hirsjärvi (1982, 1) ja Keski-Luopa (2009) liittävät ihmiskäsitykseen myös 
eettisen näkökulman. Ihmiskäsitys sisältää näkökulmat sekä ihanneihmisestä että 
elämänkatsomuksesta (Keski-Luopa 2009). Dahlberg ym. (2004, 38) ajattelevat, ettei 
postmodernin ajan ihminen voi päätöksiä tehdessään nojautua rooleihin ja koodeihin 
tai universaaliin absoluuttiseen totuuteen ja moraaliin, vaan hänen on turvaudutta-
va itseensä moraalisena agenttina. Ihmisen on ymmärrettävä, että hänellä on vastuu 
omista valinnoistaan. 
Lapsi kokijana ja oppijana
Tämän tutkimuksen tarkoituksena on lähestyä lasten toimijuutta ja osallisuutta las-
ten kokemusten kautta, siksi tarkastellaan tässä lasta kokijana ja oppijana. 
Gadamer (2004) katsoo kielen tekevän todellisuudesta ja olemassaolosta merkityk-
sellistä. Hän (emt.) ajattelee, että oppiessaan puhumaan lapsi ei opi vain käyttämään 
kieltä vuorovaikutuksen välineenä, vaan kielen kautta lapsi tulee tutuksi maailman 
kanssa ja oppii ”olemaan kotonaan sanassa”. Toisen ihmisen ymmärtäminen on siten 
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osallisuutta yhteiseen merkitysten maailmaan. Koko yhteiskunnan olemassaolo pe-
rustuu keskinäiseen kielelliseen ymmärtämiseen. Kieli ei kuitenkaan ole ainoa in-
himillistä olemassaoloa välittävä elementti (Koski 1995; Gadamer 2004; Jalava 2004), 
vaan olemassaoloon sisältyy myös ei-kielellisiä aineksia (Lehtonen 1998, 30). 
Kieli toimii kokemuksen omaksumisen välineenä. Leontjevin (1979, 42–41) mukaan 
kieli on ajattelun väline ja ilman sanaa ei ole ajatusta. Ajatus ei kuitenkaan ole yhtä 
kuin sanojen suora merkitys. Me sekä kiinnitämme kieleen tietomme että saamme 
tietoa esineistä, ilmiöistä ja prosesseista kielen avulla. 
Kokemuksen Perttula (2006, 116) ajattelee  tarkoittavan ihmisen tajunnassa ole-
via ja syntyviä merkityksiä. Kokemus on merkityssuhde, joka rakentuu mielellises-
sä kietoutuneisuudessa yksilön elämäntilanteeseen ja joka syntyy yksilön asettaessa 
kehkeytyneitä merkityksiä tarkastelunsa kohteeksi. Elämäntilanteet koostuvat eri-
laisista todellisuuksista, joita ovat ideaalinen, elämänmuodollinen ja kehollinen to-
dellisuus (Perttula 2006, 117). Kokemusten erilaisuus viestii myös kehollisuuden tär-
keyttä (Keski-Luopa 2009). 
Kokemus on yhteydessä oppimiseen. Jokainen kokemus sisältää jotakin aikaisem-
mista kokemuksista ja vaikuttaa jollain tapaa tulevien kokemusten laatuun (Dewey 
1967, 52–53; Duff 1990, 79; Poikela & Poikela 1997, 10). Piaget’n (1988, 138) mukaan lap-
si hankkii kokemusperäistä tietoa sekä välittömän kontaktin kautta että liittämällä 
yhteen aikaisemmat kokemukset. Lapsi muodostaa oppimisprosessissa havaintojensa 
perusteella jäsentyneitä toiminta- tai tietokokonaisuuksia eli skeemoja. Skeemat kehit-
tyvät akkommodaation ja assimilaation välityksellä. Assimilaatiolla tarkoitetaan tilan-
netta, jossa vanhaan skeemaan sulautetaan uutta informaatiota. Akkommodaatiossa 
vanha skeema hylätään kokonaan ja korvataan uudella. (Piaget 1988.)
Slavin (2003, 30, 43) ajattelee, että Piaget lähentyi Vygotskin teoriaa myöhem-
missä töissään kuvatessaan lapsen älyllisen kehittymisen ja oppimisen tapahtuvan 
kognitiivisten konfliktien kautta. Noilla Piaget (1988) tarkoittaa tilanteita, jossa lap-
si huomaa omien tietorakenteidensa puutteellisuuden tai soveltumattomuuden suh-
teessa tilanteeseen ja ympäristöön. Konfliktin seurauksena lapsi muodostaa uuden 
tietorakenteen tai skeeman. Piaget korostaa kognitiivisen kehityksen yksilöllisyyttä. 
Kognitiiviset prosessit tapahtuvat yksilön tietorakenteissa ja aktivoituvat sosiaalisen 
vuorovaikutuksen tuloksena. Erityisesti samalla tiedollisella tasolla olevien välinen 
vertaisvuorovaikutus synnyttää tehokkaasti kognitiivisia konflikteja oppimisproses-
seissa oppijoiden pyrkiessä ymmärtämään toistensa käsityksiä. Tällaisia tilanteita 
syntyy erityisesti leikin eri muodoissa.
Sosiaalisen vuorovaikutuksen merkitystä oppimiselle tutkineen Vygotskin (1982, 
220–230) mukaan lapsen kehityksessä kieli on aluksi sosiaalisen vuorovaikutuksen 
väline, mutta kehityksen myötä siitä muodostuu myös ajattelun väline, jolloin kieli 
”sisäistyy”. Ajattelun kielellisyyttä Vygotski (emt.) kuvasi sisäisen puheen käsitteel-
lä erotuksena sosiaalisessa vuorovaikutuksessa käytettävästä puheesta. Vygotskin 
kulttuurihistoriallisen teorian mukaan yksilön tietoisuus rakentuu sosiaalisissa suh-
teissa yhteiskunnan kulttuurin ja tradition pohjalta. Vygotski (1982, 224) pitää lapsen 
sosiaalisuutta synnynnäisenä. Hän (emt.) ajattelee, että juuri sosiaalisen vuorovai-
kutuksen kautta yksilön ajattelutoiminta itsenäistyy ja yksilölliset kognitiiviset pro-
sessit kehittyvät.
Vygotski on Piaget´n ohella teoreetikko, jonka vaikutus näkyy merkittävästi nykyi-
sissä oppimiskäsityksissä. Vygotskin (1982) teoreettiset ajatukset liittyvät kulttuuristen 
käytäntöjen ja sosiaalisen vuorovaikutuksen keskeiseen merkitykseen oppimisessa 
sekä kielen ja ajattelun väliseen yhteyteen. Piaget (1988) uskoi, että älykkyys syntyy 
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ja kehittyy toiminnassa. Hän näki, että lapsi oppii vuorovaikutuksessa ympäristönsä 
kanssa, ja että oppiminen on kehityksen seuraus. Vygotski (1982, 171, 173) puolestaan 
ajatteli oppimisen olevan kehittymisen edellytys. 
Lapsi varhaiskasvatusta ohjaavissa asiakirjoissa
Varhaiskasvatusta linjaavissa asiakirjoissa (Valtioneuvoston periaa-
tepäätös varhaiskasvatuksen valtakunnallisista linjauksista 2002, 16–17; 
Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet 2005, 11) lapsen ajatellaan olevan subjekti, 
joka toimii tietoisesti ja tavoitteellisesti suunnitellussa kasvu- ja oppimisympäristös-
sä yhdessä kasvattajien ja toisten lasten kanssa. Varhaiskasvatuksen lähtökohtana 
on näiden asiakirjojen mukaan kokonaisvaltainen käsitys lapsesta, lapsen kehityk-
sestä sekä oppimisesta. Käsitys lapsesta perustuu ”laaja-alaiseen, monitieteiseen 
tietoon ja tutkimukseen sekä varhaiskasvatuksen menetelmien tuntemiseen”. 
Raution (2005, 65) mukaan varhaiskasvatussuunnitelman perusteisiin (2005) on 
kirjattu lapsesta sekä passiivinen että aktiivinen käsitys. Lapsi nähdään samanaikai-
sesti sekä ”vajaana” ja kehittyvänä että aktiivisena aloitteen tekijänä. Toisaalta lapsen 
kykyihin ei luoteta ja kasvatus nähdään sopeuttamisena ja yhteiskuntaan valmen-
tamisena. Kun lapsi nähdään aktiivisena, on kasvatuksella myös yhteiskunnallinen 
muutosfunktio. Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 2010 (2010) lasta ku-
vataan aktiivisena toimijana, subjektina ja tiedon konstruoijana. 
Nummenmaa ja Virtanen (2001, 21) toteavat, että yleensä opetussuunnitelmien 
taustalla on havaittavissa kolme metaorientaatiota. Niiden avulla on mahdollista ku-
vata opetussuunnitelma-ajattelun muutosta tiedon jakamisen traditiosta kohti oppi-
jan aktiivisen roolin korostamista. Opetussuunnitelma-ajatteluun kätkeytyy myös 
käsitys lapsesta. 
Ensimmäinen taustaorientaatio on transmissio, jossa tietämisen katsotaan ole-
van yleistä ja objektiivista eikä oppimista nähdä henkilökohtaisena kokemuksena 
(Nummenmaan & Virtanen, 2001). Poikela ja Poikela (1999, 117) ajattelevat transmis-
sion kuvaavan modernin aikakauden mekanistista ja luonnontieteellistä ajattelua. Se 
on muotoutunut behavioristisen psykologian kautta. Oppijan rooli näyttäytyy passii-
visena tiedon vastaanottajana. 
Humanistiseen ihmiskäsitykseen pohjautuvassa taustakäsityksessä transak-
tiossa oppiminen nähdään ympäristön ja yksilön välisenä tiedon konstruointina 
(Nummenmaa & Virtanen 2001, 22). Tämän näkemyksen mukaan yhteisöllisellä on-
gelmanratkaisulla on oppimisessa tärkeä merkitys. Oppija nähdään tiedon aktiivise-
na konstruoijana. Poikela ja Poikela (1999, 117) ajattelevat Milleriin ja Selleriin (1990) 
viitaten, että transaktiossa oppiminen on tiedon konstruointia, joka tapahtuu vuoro-
vaikutuksessa ja kontekstiinsa sidottuna. Ongelmanratkaisussa erilaiset näkökulmat 
integroituvat yhteen. 
Kolmas taustakategoria on transformaatio, mikä korostaa sosiaalista ja persoo-
nallista muutosta (Poikela & Poikela 1999, 117; Nummenmaan & Virtanen 2001, 22). 
Transformaation pohjalta oppiminen johtaa taitoihin, jotka edistävät oppijan sekä 
henkilökohtaista että sosiaalista kehittymistä. Milleriin ja Selleriin (1990) pohjaten 
Poikela ja Poikela (1999, 117) ajattelevat, että transformaatiossa pyritään oppimisen 
avulla muuttamaan vallitsevia oletuksia ja uskomuksia kriittisen tiedonhankinnan ja 
kommunikaation kautta. Poikela ja Poikela (emt.) kirjoittavat: ”Transformaatio sisältää 
myös taitojen oppimisen perspektiivin, johon sisältyy henkilökohtainen ja sosiaalinen 
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muutos, pyrkimys harmoniaan ympäristön kanssa ja sen ekologinen kunnioittaminen.” 
Nummenmaan ja Virtasen (emt.) mukaan on oletettavaa, että Esiopetuksen opetus-
suunnitelman perusteisiin (2000) sisältyi aineksia näistä kaikista tausta-ajatuksista. 
Edellä mainittujen taustaorientaatioiden perusteella voi päätellä, että sekä 
Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet (2005) että Esiopetuksen opetussuunnitel-
man perusteet 2010 (2010) sisältävät useita erilaisia käsityksiä lapsesta. Kansalliset 
opetussuunnitelmat syntyvät monien asiantuntijoiden yhteistyönä. Asiantuntijoiden 
lapsia koskevien käsitysten diversiteetti on nähtävissä asiakirjoissa. 
Hermeneuttisessa tutkimuksessa on tavoiteltavaa tietää, millaiseen ihmiskäsityk-
seen tutkimuksessa nojataan (Varto 1992, 26–27; Perttula, 1995a, 14). Tässä tutkimuk-
sessa ihmisen ymmärretään olevan kehollinen, kielellinen ja moraalinen. Ihminen 
rakentaa ihmisyyttään ja suhdettaan sekä toisiin ihmisiin että ympäristöönsä vuo-
rovaikutuksessa ja kokemustensa kautta. Lasten ja kasvattajien kokemukset lasten 
toimijuudesta ja osallisuudesta ovat intentionaalisia merkityssuhteita, jotka syntyvät 
varhaiskasvatuksen kontekstissa oppimisen kautta.
3.6 k ä S i T Y k S i ä k A S vAT U k S E S TA
Tässä luvussa keskitytään lapsikeskeisen kasvatuksen muotoutumiseen sekä kan-
sainvälisesti että Suomessa. Ensin kuvaillaan lapsikeskeisen kasvatuksen histo-
riallisia suuntauksia, sitten Reggio Emilia ja ignatiaaninen pedagogiikka sekä vielä 
lapsikeskeisen kasvatuksen diskurssia Suomessa. Lopuksi paneudutaan päiväkodin 
kasvattajien ja lasten vuorovaikutussuhteisiin.
3.6.1 Lapsikeskeisen kasvatuksen historiallisia suuntauksia
Lapsikeskeisen kasvatuksen juuret ovat kasvatusopin historian klassikkojen, 
Rousseaun (1712–1778), Pestalozzin (1746–1827) ja Fröbelin (1782–1852) ajattelussa. 
Näistä klassikoista erityisesti Fröbelillä on ollut suuri merkitys suomalaisen var-
haiskasvatuksen muotoutumisessa (mm. Välimäki 1998). Bruhn (1973, 7, 21–22) erit-
telee teoreettisesti 1900 -luvun lapsikeskeisessä kasvatusajattelussa ainakin kolme 
eri suuntausta, joita ovat aktiivisuuspedagoginen, vapauspedagoginen ja sosiaalipe-
dagoginen suuntaus. Näiden toisiinsa kietoutuneiden suuntausten erottelu on tar-
peen luotaessa yleiskuvaa lapsikeskeisestä pedagogiikasta.
Aktiivisuuspedagogit halusivat muuttaa lapsen roolia opetuksessa (Bruhn 1973, 7). 
He korostivat oppilaiden omatoimisuutta ja aktiivisuutta tiedon hankinnassa ja omassa 
oppimisessaan. Hytösen mukaan (2004, 11) koulua pyrittiin lähentämään ympäröivään 
yhteiskuntaan puhumalla opiskelusta lasten työnä. Erityisesti käsillä tekemistä koros-
tettiin. Friedrich Fröbelin voidaan katsoa edustavan juuri aktiivisuuspedagogiikkaa.
Vapauspedagogit, joita myös reformipedagogeiksi kutsutaan, vaativat lapsen entis-
tä suurempaa kunnioittamista sekä laajempaa toimintavapautta lapsille (Bruhn 1973, 
7–22). Lapsista pyrittiin kehittämään itsenäisiä ja autonomisia yksilöitä. Heille halut-
tiin mahdollistaa vapaus työskennellä oma-aloitteisesti ja itselleen ominaisella taval-
la niiden asioiden ja teemojen parissa, jotka lapsia kulloinkin kiinnostivat. (Hytönen 
2004a, 11.) Vapauspedagogeina pidetään Rudolf Steineria (1861–1925) (Steiner 1983; 
2003; Skinnari 2001) sekä Maria Montessoria (1870–1952) ( Bruhn 1973; Montessori 
1983), vaikkakin John Dewey ja William Kilpatrick kritisoivat Montessorin vapauskä-
30
sitystä sekä kasvatuksen psykologisia perusteita (Bruhn1973, 124–127).  Montessorin 
ohella vapaus- eli reformipedagogiikkaa Euroopassa edustivat sveitsiläinen Adolphe 
Ferrière (1879–1960) ja belgialainen Ovide Decroly (1871–1932) (Hameline 1993, 373). 
Vapauspedagogiikkaa edusti myös Alexsander Sutherland Neill (1883–1973). (Bruhn 
1973, 166–167.) 
Sosiaalipedagogit puolestaan korostivat koulun sosiaalista toimintaa ja vuorovai-
kutusta. Sosiaali- viittaa yhteiskuntaan ja yhteisöön. He pitivät tärkeänä, että lapsilla 
on mahdollisuus toimia yhteistyössä. He näkivät, että  yhteistoiminta edistää lasten so-
siaalisia taitoja ja tunne-elämän kehitystä. (Hytönen 2004a, 11–12.) Sosiaalipedagogit 
korostivat myös koulun kasvatustoiminnan merkitystä yhteiskunnallisesti valveutu-
neiden ja vastuullisten kansalaisten ja sosiaalisten luonteiden kasvattamisessa (Bruhn 
1973, 11). Yhteisöllisesti suuntautuneita sosiaalipedagogeja olivat muun muassa John 
Dewey ja Célestin Freinet (1896–1966). 
Lapsikeskeistä kasvatusta tutkinut White (1982, 23–27) näkee tällaisen taustalla ole-
van erilaisten teoreettisten perinteiden tavat määrittää suhtautumista lapseen ja  kas-
vatukseen. Hän erottelee toisistaan kasvatuspsykologisen, -filosofisen ja -sosiologisen 
näkökulman. Lapsikeskeisessä kasvatuspsykologiassa kasvatus nähdään lapsen ke-
hitys- ja kasvutapahtumana, jossa tavoitteet ilmaistaan yksilön huomioonottamisena, 
itsensä toteuttamisena ja yksilön edellytysten toteutumisena. Kasvatuspsykologinen 
näkökulma kasvatukseen muistuttaa prosessina biologista tapahtumaa, missä sieme-
nestä kasvaa hyvällä huolenpidolla täysimittainen kasvi. Tämä suuntaus on vaikutta-
nut länsimaissa 1920-luvulta asti pienten lasten opettajien koulutuksessa.
Kasvatusfilosofista näkemystä edustavat eivät voi (White 1982, 23–27) hyväksyä 
ihmisen oppimisen ja kasvin tai eläimen kehittymisen välistä yhdenmukaisuutta. 
Kasvatusfilosofisesti orientoituneet interventionistit pitävät tärkeänä, että kasvat-
tajat hienovaraisesti ohjaavat lapsia oppimaan ja perehtymään yhteiskunnassa ylei-
sesti hyväksyttyihin periaatteisiin ja sääntöihin. Kasvatuksen tavoitteena tuli olla 
itsenäiseen ajatteluun luottava kansalainen, joka suuntautuu tulevaisuuteen oman 
ymmärryksensä varassa eikä muiden mielipiteiden tai auktoriteettien asettamien 
vaatimusten mukaan. 
Kasvatussosiologiset näkemykset sijoittuvat Whiten (1982, 23–27) mukaan näi-
den kahden esitetyn orientaation välimaastoon. Radikaaleimmat kasvatussosiologit 
ajattelevat, että lasten tulee vapautua kaikista yhteiskunnan keinotekoisista stan-
dardeista ja painostusyrityksistä. Heidän ajattelussaan kasvatuksella ei tulee pyrkiä 
vaikuttamaan lapsiin, vaan heillä tulee olla mahdollisuus itse muodostaa oma arvo-
maailmansa. Kasvatuksen tehtävänä olisi näin ollen tarjota lapselle aineksia oman 
mielipiteensä ja arvomaailmansa rakentamiseen. 
Antipedagogiikan edustajiksi luetaan muun muassa sveitsiläinen psykiatri Alice 
Miller (1923–2002) sekä itävaltalaissyntyinen Ivan Illich (1926–2002). Miller (1986) 
kehitti psykoanalyyttisen viitekehyksen pohjalta niin sanotun mustan kasvatuksen 
käsitteen, jolla hän tarkoitti vanhempien kasvatusperiaatteiden muotoutuvan heidän 
omista tiedostamattomista lapsuuskokemuksistaan. Positiivisena kasvatuksen edelly-
tyksenä Miller näki lasten kunnioitukselle perustuvan kasvatuksellisen vuorovaiku-
tuksen. Illich (1988) puolestaan kritisoi rationaalisesti ja byrokraattisesti organisoituja 
oppimisprosesseja. Hän tähtäsi yhteiskunnalliseen ja kulttuuriseen muutokseen, mis-
sä oppimistapahtuman keskiössä olisi lapsi yksilöllisine oppimistavoitteineen. Hänen 
tavoitteenaan oli aikaansaada oppimisverkosto, missä oppiminen perustuisi jakami-
seen, välittämiseen ja oppijoiden yhteisiin kiinnostuksen kohteisiin. 
Morrison (1989, 11) ajattelee, että lapsikeskeisen pedagogiikan tappio formaaliselle 
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kasvatukselle johtui siitä, ettei se pyrkinyt muuttamaan yhteiskuntaa ja lapsen asemaa 
yhteiskunnassa. Lapsikeskeisen kasvatuksen perinne jatkuu nykyään yhteiskunnal-
lisesti suuntautuneen radikaalin ja kriittisen pedagogiikan piirissä (Hytönen 2004a, 
114–121; Siljander 2005, 144). Eri puolilla maailmaa on 1900-luvulta lähtien kehitetty 
erilaisia sosiokonstruktivistisia oppimisen malleja, joita voidaan pitää lapsikeskei-
sinä. Tällaisia ovat muun muassa tutkiva oppiminen, ongelmapohjainen oppiminen 
(problem-based learning), aktiivinen oppiminen (High Scope) ja yhteisöllinen oppi-
minen. Lapsikeskeisinä toimintamalleina pidetään myös Italiassa syntyneitä Reggio 
Emilia -pedagogiikkaa (Malaguzzi 1998) ja ignatiaanista pedagogiikkaa (Kurki 2001).
Viime vuosikymmeninä Suomessa ja muissa Pohjoismaissa on varhaiskasvatuksen 
pedagogiikkaan vaikuttanut Reggio Emilia -pedagogiikka, joka alkoi kehittyä Pohjois-
Italiassa toisen maailmansodan jälkeen vastustamaan katolisen kirkon kasvatusmono-
polia. Psykologi Loris Malaguzzin (1924–1994) merkitys tämän Reggio Emilia -pedago-
giikan kehittämisessä on ollut merkittävä (Hall, Horgan, Ridgway, Murphy, Cunneen 
& Cunningham 2010, 1). Hall ym. (2010, 1) toteavat Malaguzzin itsensä kirjoittaneen 
hyvin vähän omasta varhaiskasvatusfilosofiastaan. He pitävätkin Malaguzzia enem-
män muiden kasvatusajattelijoiden puolestapuhujana kuin itsenäisenä ajattelijana.  
Monet tutkijat (Hall ym. 2010; Pope 2002; Hewett 2001) näkevät Reggio Emilia -peda-
gogiikan taustalla vaikutteita ainakin Deweyn, Piaget’n, E.H. Eriksonin ja  Gardnerin 
ajatuksista. Wallinin (2000, 121) mukaan reggiolaiset pedagogit viittaavat käytännön 
työskentelyssään myös Vygotskin lähikehityksen vyöhykkeen käsitteeseen. Hewett 
(2001, 96) näkee myös Fröbelin käsityksen aktiivisesta lapsesta vaikuttaneen reggio-
laiseen pedagogiikkaan. Reggio Emilia -pedagogiikassa ajatellaan, että kun lapsi itse 
on valmis oivaltamaan, tulee aikuisen antaa vain hienovarainen virike. Reggiolaiseen 
ajatteluun voidaan nähdä vaikuttaneen myös italialaisten Rosa ja Carolina Agazzin 
sekä Maria Montessorin (Wallin 2000, 111, 114). 
Reggio Emilia -pedagogiikan keskeiset periaatteet voidaan kiteyttää seuraaviin 
periaatteisiin: a) mielikuva lapsesta, b) yhteistoiminnallinen oppiminen, c) doku-
mentointi, d) sosiaaliset suhteet (Malaguzzi 1998, 48–98). Malaguzzi ymmärtää lapsen 
olevan luonnostaan kompetentti, luova, utelias sekä täynnä mahdollisuuksia ja kun-
nianhimoisia toiveita (Wallin 2000). Malaguzzin ajattelussa lapsi on aktiivinen tutki-
ja, joka uteliaasti haluaa esittää kysymyksiä, kokeilla, mutta myös löytää itsenäisesti 
vastauksia. Lapseen, hänen työhönsä ja  hänen ajatuksiinsa tulee suhtautua vakavasti 
ja kunnioittavasti. (Edwards, Grandini & Forman 1998, 75.)
Reggiolaisessa ajattelussa myös oppimis- ja kasvuympäristöllä on suuri merkitys. 
Aikuiset organisoivat ympäristöä sellaiseksi, että se tarjoaa lapsille oppimismahdol-
lisuuksia ja provosoi heitä tutkimaan ja ratkomaan ongelmia. (Loh 2006.) Oleellinen 
osa Reggio Emilia  -pedagogiikkaa ovat pienryhmätyöskentely ja erilaiset tutkimus-
projektit, jotka muodostavat yhteistoiminnallisen oppimisen foorumin (Hewett 2001, 
96; Kim & Darling 2009, 140). 
Reggiolaisissa projekteissa aikuisen tehtävänä on varmistaa, että jokaisella lap-
sella on mahdollisuus osallistua täysipainoisesti projektityöskentelyyn (Liimola & 
Voutilainen 1993, 73, 76). Forman ja Fyfe (1998) toteavat, että neuvottelemalla ja ot-
tamalla huomioon toistensa kannanottoja lapset vähitellen rakentavat omaa tietova-
rantoaan. Yhteistoiminnallisen oppimisen kautta lapset sitoutuvat ympäristöönsä ja 
vuorovaikutukseen toisten lasten kanssa. Kasvattajien tehtävä on huolehtia toiminnan 
dokumentoinnista (Rinaldi 2006). Dokumentointi edistää osaltaan paitsi lasten yhteis-
toiminnallisuutta myös yhteisöllisyyttä vanhempien sekä muun ympäröivän yhteisön 
kanssa. (Kim & Darling 2009, 138.) Bruhnin (1973) jaottelun pohjalta Reggio Emilia 
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-pedagogiikan voi nähdä edustavan aktiivisuuspedagogiikkaa. Hallin ym. (2010) kri-
tiikin perusteella se voidaan myös hahmottaa menetelmäksi tai työskentelytavaksi 
High Scopen tapaan.
Reggio Emilia -pedagogiikka syntyi vastavirtauksena katolisen kirkon harjoitta-
malle kasvatukselle. Esimerkiksi jesuiittojen pedagogiset innovaatiot vaikuttavat laa-
jasti kasvatusinstituutioiden toiminnassa eri puolilla maailmaa – ei yksinomaan kato-
lisen kirkon ylläpitämissä kouluissa. Jesuiittojen ignatiaaninen pedagogiikka edustaa 
Bruhnin (1973, 21) jaottelun mukaisesti lapsikeskeisen kasvatuksen sosiaalipedago-
gista suuntausta, johon humanistisen pedagogiikan historiassa väistämättä törmää 
(Kurki 2001, 157). Nykyisen ignatiaanisen pedagogiikan ja Freiren vapautuksen pe-
dagogiikkaan sekä italialaisen Gramscin sosiaalisen filosofian väillä voidaan nähdä 
yhtenevyyttä. Niissä kaikissa  kasvatusta pidetään keskeisenä välineenä uuden maa-
ilmankatsomuksen ja uusien intellektuellien luomisessa (Kurki 2001, 177; Huttunen 
2003, 212). Kurki (2001, 176) määrittelee ignatiaanisen pedagogiikan emansipatori-
seksi sosiaalipedagogiikaksi.  
Suomessa varsin tuntemattoman Ignatius de Loyolan kasvatusajattelu voidaan ki-
teyttää käsitteisiin toiminnallisuus ja siihen yhdistyneenä yhteisöllisyys ja yksilölli-
syys. Ignatius de Loyola korosti kasvattajan ja kasvatettavan erikoislaatuista peda-
gogista suhdetta. De Loyolan mukaan kasvattajan ja kasvatettavan suhde perustuu 
vapauteen, joustavuuteen ja molemminpuoliseen kunnioitukseen. Kasvatustehtävä 
on integroitunut elämän tarkoituksen löytämiseen. Tämä tarkoittaa, että kasvava it-
senäisesti löytää sen, mihin hänet on elämässä persoonana kutsuttu, toisin sanoen 
hän löytää oman paikkansa elämässään. (Kurki 2001, 161.) Kasvattajan rooli on toi-
mia kasvavan tukijana ja innostajana. Kasvattajan on annettava kasvatettavalle tilaa 
kasvaa ja kehittyä, mutta hänen on oltava samanaikaisesti luja, vaikka lähtökohtana 
onkin lempeys, ymmärrys ja hyvyys. Nykyisessä jesuiittojen kasvatusajattelussa ko-
rostuu kasvatuksellinen vuorovaikutus, pedagoginen rakkaus sekä lapsen aktiivisuus 
ja oma-aloitteisuus. (Kurki 2001, 162–163.)
Seuraavaan taulukkoon (taulukko 2) on koottu lapsikeskeisen pedagogiikan kehit-
tymiseen vaikuttaneita klassikkoja Bruhnin tekemän jaottelun pohjalta.



















Lapsikeskeisessä kasvatuksessa on korostunut lapsi aktiivisena toimijana. Erityisesti 
aktiivisuuspedagogit korostivat lasten omatoimisuutta ja aktiivisuutta tiedon han-
kinnassa ja omassa oppimisessaan. Vapauspedagogien ja sosiaalipedagogien ajatte-
lussa korostuivat lasten osallisuuteen liittyvät tekijät kuten vapaus ja yhteisöllisyys. 
Vapauspedagogit halusivat mahdollistaa vapauden työskennellä oma-aloitteisesti ja 
itselleen ominaisella tavalla niiden asioiden ja teemojen parissa, jotka lapsia kulloin-
kin kiinnostivat. Sosiaalipedagogit taas pitivät tärkeänä lasten mahdollisuutta toimia 
yhteistyössä toistensa ja kasvattajien kanssa. He painottivat myös kansalaiskasva-
tuksen merkitystä.
3.6.2 Lapsikeskeinen kasvatus Suomessa
Suomessa lapsikeskeisen kasvatuksen uranuurtajana pidetään Hytösen (2004, 33–34) 
mukaan Aukusti Saloa (1887–1951). Hän julkaisi vuonna 1935 Alakansakoulun ope-
tussuunnitelman, joka perustui kokonaisopetuksen periaatteille. Salon käsityksen 
mukaan lapsi oli aistiva ja havaitseva (Salo1935, 27–29). Varhaiskasvatuksessa Salon 
kokonaisopetuksellinen (emt.) ajattelu kytkeytyi luontevasti osaksi lastentarhatoi-
minnan fröbeliläistä traditiota keskusaiheineen (Adelman 2000; Niiranen & Kinos 
2001, 65, 81; Fröbel 2012). 
Vaikka 1900-lukua onkin kasvatusalan kirjallisuudessa nimitetty lapsen vuosisa-
daksi, on yhteiskunnassa ja sen instituutioissa lapsen ja lapsuuden määrittelyn läh-
tökohtana ollut aikuisuus ja aikuisen maailma (Alanen 1988, 53). Niiranen ja Kinos 
(2001, 81) ovat pyrkineet rekonstruoimaan lastentarha- ja päiväkotipedagogiikan piir-
teitä hyvin erilaisten dokumenttiaineistojen, kuten tutkimusten, historiikkien ja toi-
minta- ja vuosikertomusten pohjalta. Heidän (emt.) mukaansa Suomessa on pitkä ak-
tiivisuuspedagoginen, fröbeliläinen lapsikeskeinen kasvatusperinne. 
Suomessa lapsikeskeisyyden rinnalla on käytetty käsitettä lapsilähtöisyys. 
Käsitteinä ja käytännön kasvatustyötä ohjaavina periaatteina lapsilähtöisyys ja lap-
sikeskeisyys ovat osoittautuneet  ongelmallisiksi ja ne ovat saaneet monia erilaisia 
määritteitä (ks. esim. Hytönen 1992, 10–14; Hujala, Puroila, Parrila-Haapakoski & 
Nivala 1998, 57, 308). Saikkonen ja Väänänen (2000, 267) kutsuvat lapsilähtöiseksi 
kasvatusnäkemystä, joka ottaa huomioon lapsen mielipiteet. Lapsilähtöisessä ajat-
telussa korostuu lapsen oman toiminnan ensisijaisuus, tiedon rakentuminen vuoro-
vaikutuksessa ympäristön kanssa, elämykset ja lapsille merkitykselliset kokemuk-
set. Lapsilähtöisyyteen katsotaan kuuluvan myös lapsen yksilöllisistä intresseistä ja 
kehityksestä lähtevää toimintaa, missä lapsen omaa aloitteellisuutta tuetaan. Myös 
opetuksellisen aineksen integroiminen lapsille merkityksellisiin toimintoihin kuuluu 
lapsilähtöisyyteen. Joissakin määritelmissä lapsilähtöisyydellä tarkoitetaan lapsesta 
lähtemistä tai aloittamista. Strandell (2010a) ajattelee, että sosiologiassa lapsilähtöisyys 
tarkoittaa tulevaisuuteen orientoitunutta politiikkaa, jossa pohdinnan kohteena ovat 
lasten ja yhteiskunnan kilpailukyvyn kannalta tärkeät tiedot, taidot ja kompetenssit. 
Saikkosen ja Väänäsen (2000, 267) mukaan lapsikeskeisyydellä viitataan siihen, 
mikä on keskeisintä. Tämä voidaan hahmottaa myös siten, että lapsi ymmärretään 
olevan maailman keskiössä (Dahlberg 1999, 43). Kinoksen (2002, 120–121) kehittä-
mässä varhaiskasvatuksen pedagogiikan jatkumomallissa lapsilähtöisyys ja aikuis-
lähtöisyys hahmotetaan toisilleen vastakkaisiksi pedagogisen toiminnan lähtökoh-
diksi. Käytännössä toiminta voi sijoittua eri etäisyyksille näistä ääripäistä. Se voi siis 
olla enemmän tai vähemmän lapsi- ja aikuislähtöistä. Malli ei esitä sitä seikkaa, että 
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kasvatuksessa tarvitaan molempia lähtökohtia (Härkönen 2014a).
Kinos (2002, 124) määrittelee aikuislähtöisen kasvatuksen lähtökohdaksi sen, että 
aikuinen tietää lasta paremmin, mikä lapselle on hyväksi ja millä tavalla lapsi par-
haiten kasvatetaan. Aikuinen on lapseen nähden valta-asemassa ja lapsi ymmärre-
tään kasvattamisen ja opettamisen kohteeksi, jota ohjataan ja josta pidetään huol-
ta. Aikuiset joko tiedostaen tai tiedostamattaan epäilevät eivätkä usko lapsen omiin 
kykyihin ja toimintaan. Lapsilähtöisessä kasvatuksessa lapsen ja aikuisen suhteen 
ajatellaan olevan tasavertaisempi. Myös lapsella on mahdollisuus tehdä aloitteita ja 
häntä kuunnellaan. Lapsi määritellään näin aktiiviseksi ja sosiaaliseksi subjektiksi, 
joka osallistuu ja tekee päätöksiä. Kasvatuksen tavoitteiden lähtökohdat määrittyvät 
lapsen kiinnostuksen kohteiden mukaan (Kinos 2002, 124). Näin määriteltynä lapsi-
lähtöisyyden käsite lähenee osallisuuden käsitettä. 
Hujala (2002, 61) puolestaan tiivistää lapsilähtöisyydellä tarkoitettavan lapsen 
omaan kulttuuriin, kokemuksiin ja toimintaan perustuvaa oppimis- ja opettamis-
prosessia. Hujalan ym. (1998, 57) lisäksi monet muut suomalaiset tutkijat (Hytönen 
1992, 10–14; Saikkonen & Väänänen 2000, 267; Niiranen & Kinos 2001, 75) ovat toden-
neet, että vaikka lapsilähtöinen ja -keskeinen pedagogiikka vaikuttavatkin käsit-
teinä konkreettisilta ja epäproblemaattisilta, ovat ne abstrakteja ja problemaattisia. 
Lapsuuden määrittely ja toiminta lasten kanssa riippuu kasvattajien oman pedago-
gisen tietoisuuden selkeydestä ja siitä, toimivatko he ristiriidattomasti kasvatukseen 
liittyvien käsitystensä kanssa. 
Hujala ym. (1998, 144–145) toteavat, että suomalaisessa varhaiskasvatuksessa kas-
vatusajattelu perustuu historiallisesti muotoutuneisiin käytäntöihin eivätkä niiden 
taustalla olevat tieteelliset ja filosofiset perusteet ole riittävästi tiedostettuja. Siksi 
uudet lapsista lähtevät pedagogiset suuntaukset eivät konkretisoidu käytännön toi-
minnan muutoksiksi tai muutokset ovat vain pinnallisia ja osittaisia. Hujalan ynnä 
muiden (1998, 27, 57) mukaan näyttää siltä, että suomalaiset varhaiskasvattajat olet-
tavat toimivansa lapsilähtöisesti tai lapsikeskeisesti, vaikka havainnoinnin perusteel-
la toiminta on ollut paljolti aikuiskeskeistä. Hakkarainen (1996) on todennut, etteivät 
arkitodellisuutta välttämättä ohjaakaan hyvänä pidetyt periaatteet, vaan käytännön 
organisointia helpottavat tekijät.
Suomessa Hytönen (1993, 23, 25) on esittänyt kritiikkiä kasvatustoiminnan lapsi-
lähtöisyyttä ja lapsikeskeisyyttä kohtaan. Hänen mielestään lapsikeskeinen kasvat-
usteoria määrittelee lähinnä sellaisia suotuisia tapoja, joilla lapsen tulisi kiinnittyä 
tekemisen kohteeseen, eikä pyri määrittelemään sisältöjä, joita lapsen tulisi oppia. 
Lapsikeskeinen kasvatustavoitteiden asettelu jättää määrittelemättä suunnan, jota 
kohti edetessä lapsen sisäinen kiinnostus, itseilmaisu ja riippumattomuus yms. ta-
voitteet olisivat saavutettavissa. Ennen kaikkea lapsikeskeinen kasvatusteoria jättää 
huomioonottamatta kasvatustapahtuman etenemisen kuvaamisen, mihin suuntaan 
kasvamisen tulisi edetä. 
Hytönen (1993, 25) kritisoi myös lasten tarpeista tai kiinnostuksen kohteista läh-
tevää lapsikeskeistä kasvatusta, missä tarpeet voidaan mieltää psykologisiin tutki-
muksiin nojaaviksi tosiasioiksi tai jopa universaaleiksi inhimillisen kehityksen sään-
nönmukaisuuksiksi. Hytösen mukaan lasten tarpeet tulisi nähdä yhteiskunnallisina 
rakennelmina, muun muassa pohdintana siitä, mikä on lapselle parhaaksi tulevina 
aikuisina ja yhteiskunnan jäseninä. Silloin henkilökohtaiset arvot ja kulttuuriin si-
doksissa olevat ideologiat nousisivat suurempaan merkitykseen. 
Brotherus, Hytönen ja Krokfors (2002, 52) toteavat lapsilähtöisyys-käsitteen lisään-
tyneen varhaiskasvatuskeskustelussa sekä kirjallisuudessa 1990-luvulla. Heidän (emt.) 
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näkemyksensä mukaan lapsilähtöisen kasvatuksen teoreetikot väheksyvät opetus-
suunnitelman tarpeellisuutta pienten lasten kasvatuksessa sekä kasvattajan aktiivista 
vaikuttamista lapseen. Lapsilähtöisten teoreetikkojen ajattelusta näyttää puuttuvan 
kasvatuksen yhteiskunnallinen ulottuvuus, vaikka he analysoivatkin lapsilähtöisyys 
-käsitettä yhteiskuntateoreettisen viitekehyksen puitteissa. Sosiologeille lapsilähtöi-
syys -käsite on kuitenkin tutkimuksellinen apuväline tehdä lapsuutta ja lapsen näkö-
kulmaa yhteiskunnallisesti näkyväksi. (Brotherus ym. 2002.) Se on merkitykseltään 
verrattavissa myös lakiin Sosiaalihuollon asiakkaan asemasta ja oikeuksista (2000/812) 
kirjattuun käsitteeseen asiakaslähtöisyys. Käsite lapsilähtöisyys ei tässä yhteydes-
sä ole merkitykseltään Brotheruksen ynnä muiden (2002, 52) mukaan pedagoginen. 
Myöskään Härkösen (2014a) mukaan sosiologisen tutkimuksen lapsilähtöisyys-käsite 
ei ole pedagoginen. Voidaankin kysyä, miten lähitieteiden käsitteitä ja teorioita tulisi 
soveltaa varhaiskasvatukseen. Käsitteen siirtäminen suoraan tieteen alalta toiselle 
voi aiheuttaa enemmän sekaannusta kuin kehitystä. Tavoitteena on rakentaa ehyttä 
pedagogista varhaiskasvatustiedettä. (Härkösen 2008c; 2013.) 
Suomalaisessa varhaiskasvatuksessa on siis keskusteltu sekä aikuislähtöisestä, 
lapsilähtöisestä että lapsikeskeisestä kasvatuksesta. Joka tapauksessa aikuisten ja 
lasten vuorovaikutus on olennainen kysymys kasvatuksessa ja tässä tutkimuksessa.
3.6.3 Vuorovaikutussuhteista päiväkodin varhaiskasvatuksessa
Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa (2005, 17) lapsen ympäristön muodosta-
vat fyysiset, psyykkiset ja sosiaaliset tekijät. Esiopetuksessa painotetaan enemmän 
oppimista ja kognitiivisia valmiuksia, siksi Esiopetuksen opetussuunnitelman pe-
rusteisiin 2010 (2010, 10) on Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa (2005) mai-
nittujen tekijöiden lisäksi kirjattu kasvu- ja oppimisympäristöön kuuluvat kognitii-
viset ja emotionaaliset tekijät. Vaikka lapsikeskeisyyttä pidetäänkin Esiopetuksen 
opetussuunnitelman perusteissa 2010 (2010) tärkeänä, esiopetuksen ajatellaan edel-
lyttävän enemmän ohjaavaa kasvatusta, jossa aikuinen asettaa lapselle rajoja ja lap-
seen kohdistetaan odotuksia ja vaatimuksia. Oppimisympäristössä keskeisenä pide-
tään opettajan ja lapsen välistä sekä lasten keskinäistä vuorovaikutusta.
Lasten ja kasvattajien vuorovaikutuksesta
Strandell (1995) lähestyi kasvattajien ja yli kolmevuotiaiden lasten välistä suhdet-
ta erilaisten toiminnan suunnitteluun ja hallintaan liittyvien neuvottelukulttuurien 
kautta. Hän (emt., 127) havaitsi, että päiväkodeissa on ainakin kolme erilaista tapaa 
ratkaista eteen tulevia lasten keskinäisiä tai lasten ja kasvattajien vuorovaikutuksen 
pulmia. Yksi niistä on ”hallinnan kulttuuri”, jossa valtaosa lasten ja henkilökunnan 
välistä kommunikaatiota on aikuisilta lapsille tapahtuvaa yhdensuuntaista kommu-
nikaatiota. Se koostuu lyhyistä kehotuksista, ohjeista ja nuhteista, jotka harvoin joh-
tavat puhtaasti välineellisiä päämääriä pidemmälle. Ehn (1983, 97) on todennut, että 
suurin osa siitä, mitä lapsille sanotaan, koskee järjestyksenpitoa.
”Kysymysten kulttuurissa” sen sijaan on hallinnan kulttuuria enemmän tilaa las-
ten organisoiville neuvotteluille sekä toimintaa tuottavien mekanismien käynnistä-
miselle. Lasten mahdollisuus vaikuttaa asioiden kulkuun on näin suurempi. Tällaista 
neuvottelukulttuuria voidaan pitää henkilökunnan ohjauksen ja lasten omatoimisuu-
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den kulttuurin välimuotona. 
Kolmas neuvottelukulttuuri on ”lasten omatoimisuuden kulttuuri”, missä aikui-
set toisaalta vetäytyvät, mutta toisaalta muokkaavat aktiivisesti tilanteita näkyvien 
ja päämääräsuuntautuneiden tekojen välillä. Aikuiset eivät kuitenkaan ohjaa las-
ten konkreettisia valintoja eivätkä ehdota heille toimintoja. Tällaisissa neuvottelu-
tilanteissa lapsia opetetaan omatoimisuuteen ja ottamaan vastuuta ihmissuhteista. 
Lasten omatoimisuuden neuvottelukulttuurissa on paljon lasten itsensä organisoimia 
neuvotteluja. Sen puitteet ovat väljemmät ja jättävät lapsille enemmän keskusteluti-
laa. Lapset liikkuvat fyysisesti enemmän ja kasvattajien kanavointia on vähemmän. 
Tilasta toiseen siirtymisen rajoituksia on vähemmän. Kasvattajien vaikutus ja hei-
dän asettamansa toiminnan kehykset käyvät ilmi lasten neuvotteluista ja puheista. 
(Strandell 1995, 131–136.)
Lasten omatoimisuuden tukemisella Strandell (1995, 142–145) ajattelee olevan kaksi 
puolta. Toisaalta arkipäivän ”rutiinien” (sitaatit lisätty, PV) ja järjestyksen siirtämi-
nen lapsille vahvistaa lasten neuvotteluasemaa suhteessa aikuisiin. Toisaalta se on 
myös itsekuria, koska ulkoinen kontrolli muuttuu lapsilla sisäiseksi ja näkymättö-
mäksi. Omatoimisuuden kehittymistä edistävässä ohjauskulttuurissa lapset alkavat 
täyttää ”ohjausvajetta” (sitaatit lisätty, PV). He lainaavat henkilökunnan auktoriteet-
tia, alkavat ohjata toisiaan ja ylläpitää järjestystä keskuudessaan. Strandellin (emt.) 
mukaan tytöt liittoutuvat järjestyksenpitäjän kanssa ja samaistuvat henkilökunnan 
tavoitteisiin ja pyrkimyksiin. Pojilla puolestaan kasvattajien ohjauksen väheneminen 
näyttää aiheuttavan vetäytymistä järjestyksen keskuksesta kohti valvomatonta peri-
feria-aluetta (Lotman 1990, 273). 
Kasvattajat kokevat tytöt ja pojat erilaisina kasvatettavina niin kotona kuin päi-
vähoidossakin. Päiväkodissa pojilla on enemmän erilaisia käyttäytymiseen liittyviä 
pulmia kuin tytöillä. Käsitykset lapsista ohjaavat kasvattajien toimintaa. Salmivalli 
(1998, 86) toteaa, että kasvattajan luoma kuva lapsesta vaikuttaa heidän keskinäiseen 
vuorovaikutukseensa. Mikäli kasvattajalle muodostunut uskomus lapsesta on kieltei-
nen, hän suhtautuu lapsen toimintaan kielteisemmin. Uskomukset voivat toimia it-
seään toteuttavina ennusteina, jolloin lapsi alkaa käyttäytyä sen mukaisesti, millai-
seksi hän on kasvattajan ja mahdollisesti myös toisten lasten silmissä leimautunut. 
Dahlberg ym. (2004, 50) ajattelevat, että tasavertaisen kasvatusnäkemyksen mukaan 
aikuiset voivat ottaa lapset huomioon yhtä aikaa sekä tasavertaisina keskustelukump-
paneina että oppijoina. Keskustelussa voi olla yhtä aikaa sekä täysivaltaistamisen että 
oppimisen näkökulmat. Tasavertainen vuorovaikutus mahdollistaa lasten aloitteet ja 
mielipiteiden esille tuomisen. Se luo lapsille tunteen, että heillä on mahdollisuus vai-
kuttaa ympäristöönsä ja päiväkodin toimintaan. Dalbergin ym. (emt.) tasavertainen 
vuorovaikutus korostaa lasten aktiivista toimijuutta ja osallisuutta.
Holkeri-Rinkinen (2009) on tutkinut yli kolmevuotiaan lapsen ja kasvattajan väli-
sen vuorovaikutuksen rakentumista päiväkodissa. Tutkimuksessa havaittiin, että kun 
aloitteentekijänä oli kasvattaja, hän myös hallitsi ja vei eteenpäin lapsen ja aikuisen 
välistä vuorovaikutusta. Kasvattaja saattoi havainnollistaa tai edetä aloittamassaan 
vuorovaikutustilanteessa muun muassa hyödyntämällä lasten kokemuksia, antamalla 
myönteistä palautetta, torjumalla vähäeleisesti kilpailevia virikkeitä. Holkeri-Rinkinen 
(2009, 212) nosti tärkeimmäksi vuorovaikutusta edistäväksi tekijäksi lapsen omien re-
surssien huomioimisen. Lapsella on monenlaisia voimavaroja rikastuttaa vuorovai-
kutusta. Holkeri-Rinkisen (emt., 214) mukaan kasvattaja oli hallitseva osapuoli myös 
niissä vuorovaikutustilanteissa, joissa aloitteen tekijänä oli lapsi. Yleensä tämä hal-
litsevuus oli myönteistä, sillä kasvattajan myönteiset ja rohkaisevat ilmaukset johti-
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vat usein pitempiin keskusteluihin.  
Lasten keskinäisestä vuorovaikutuksesta
Päiväkodissa lapselle itselleen merkittäviä toimijoita kasvattajien lisäksi ovat toi-
set lapset ja lapsiryhmä. Vertaisryhmällä on myös tärkeä merkitys lapsen oppimi-
sen edistäjänä. Vertaisryhmän merkitystä voidaan Hujalan, Parrila-Haapakosken ja 
Nivalan (1998, 61) mukaan tarkastella kolmen vuorovaikutusulottuvuuden kautta: 
vertaistutorointi, vertaisyhteistyö ja vapaa vuorovaikutus. Tutoroinnissa on kysy-
mys tavoitteellisesta avustamisesta ja ohjauksesta. Yhteistyö sen sijaan on epämuo-
dollisempaa toimintaa, missä lapset työskentelevät yhdessä luodakseen jotakin sel-
laista, mitä ei olisi mahdollista luoda yksin. Vapaa vuorovaikutus on näistä kaikkein 
epämuodollisinta, esimerkiksi seurustelua.
Lasten saamat myönteiset vertaisryhmäkokemukset luovat heille ryhmään kuu-
lumisen tunteen.  Ryhmä tarjoaa lapsille myös mahdollisuuden kehittää itsetunte-
mustaan. Se edistää heidän ymmärtämystään sosiaalisesta todellisuudesta.  Lasten 
keskinäiset suhteet, kuten aikuistenkin suhteet, sisältävät sekä rakentavia että ha-
jottavia piirteitä. Erityisesti lapsen sosiaalinen status ryhmässä vaikuttaa hänen ko-
kemukseensa vuorovaikutuksen laadusta. Sosiaalinen status liittyy muun muassa 
lapsen sosiaalisiin ja akateemisiin taitoihin sekä lapsen sisäisiin ja ulkoisiin ongel-
miin. (Laine 2002,16.) 
Lapsilla on toisilleen myös tärkeä merkitys oppimisen edistäjinä. Toisten lasten 
vaikutuksesta lapsen oppimisessa korostuu vapaan vuorovaikutuksen, erityisesti va-
paan leikin merkitys. Lapsen oppimisen perusta on toiminnallisuudessa, elämyksel-
lisyydessä ja leikissä.  (Binet 1918, 226–228; Corsaro 1981, 60; Hakkarainen 2002, 110.) 
Vygotskin (1978a) mukaan tiedollisesti ja taidollisesti edistyneemmät lapset voivat 
avustaa vähemmän osaavan lapsen oppimisprosessia. 
Keskinen ja Hopearuoho-Saajala (1994, 41) ovat todenneet sukupuolen vaikutta-
van lasten keskinäisiin sosiaalisiin suhteisiin, tyttöjen ja poikien väliset ystävyyssuh-
teet eroavat toisistaan. Poikien keskinäisissä suhteissa on enemmän kilpailullisuutta, 
sen sijaan tytöt hakevat suhteisiinsa harmoniaa (emt., 40). Tyttöjen suhdetta toisiin-
sa Keskinen ja Hopearuoho-Saajala (emt., 41) kuvaavat toisiaan kannustaviksi, millä 
he tarkoittavat tyttöjen tapaa rohkaista toisiaan, ilmaista samanhenkisyyttä ja tehdä 
ehdotuksia. Tällainen käyttäytyminen lisää tyttöjen ystävyyssuhteiden läheisyyttä 
ja säilyttää vuorovaikutuksen toimivana (emt., 42). 
Bee (1992) kuvaa poikien tapaa olla ystävyyssuhteissa kutistavaksi ja rajoittavak-
si, millä tarkoitetaan henkilökohtaisen vuorovaikutuksen vähäisyyttä. Käytännössä 
tyttöjen ja poikien ystävyyssuhteiden erot näkyvät tyttöjen tavassa muodostaa pie-
niä ryhmiä tai pareja. Pojat puolestaan toimivat isommissa ja löyhemmissä ryhmissä. 
Tytöt ja pojat myös ilmaisevat aggressioitaan eri tavalla. Tytöille tyypillisiä aggres-
sion ilmauksia olivat Keskisen ja Hopearuoho-Saajalan (1994, 42) mukaan juonittelu, 
ryhmästä pois sulkeminen ja huomiotta jättäminen. Pojat taas kanavoivat aggression-
sa toimintaan. Corsaro (1981) on havainnut, että lapsiryhmän koolla on merkitystä. 
Isommissa lapsiryhmissä samaa sukupuolta olevat muodostavat helposti ystävyys-
suhteita. Pienemmissä ryhmissä, joissa kaikki tuntevat hyvin toisensa, sukupuolen 
mukaista erottelua ei ollut. Myös kasvattajan toiminnalla ja lapsiryhmän toiminnan 
organisoinnilla on vaikutuksensa leikkiryhmien ja lasten keskinäisten vuorovaiku-
tussuhteiden muodostumiseen. 
38
Lasten keskinäisiin suhteisiin voi liittyä myös kiusaamista. Päiväkotilasten kiu-
saamiskokemuksia Suomessa ovat tutkineet Junttila, Kaarakainen, Neitola, Salminen, 
Talo ja Votkin vuonna 2002.  Tutkimukseen osallistuneet viisi – kuusivuotiaat lapset 
olivat kokeneet kiusaamisen lähinnä fyysisenä ilmiönä. Lapset mainitsivat kiusaami-
sen oleva lyömistä, potkimista, päälle käymistä tai härnäämistä. Psyykkisinä kiusaa-
miskokemuksina lapset mainitsivat ryhmän ulkopuolelle jättämisen ja härnäämisen. 
Tutkimuksessa ei tullut esille merkittäviä eroja sukupuolten välillä. Kiusaamista ta-
pahtui tutkimuksen mukaan yleisimmin ohjattujen ja valvottujen tilanteiden ulko-
puolella sekä päiväkodin sisätiloissa että ulkoilutilanteissa. 
3.7 k ä S i T Y k S i ä vA r H A i S k A S vAT U k S E N TAvO i T T E i S TA 
Laki lasten päivähoidosta (1973/36) lähtee kotikasvatuksen tukemisesta. Härkönen 
(2005d, 304–305) on todennut, että kotikasvatus ei ole institutionaalisen varhaiskas-
vatustyön ja pedagogisen teorian keskiössä, vaan kotikasvatus on institutionaaliseen 
kasvatukseen yhteydessä ja siihen vaikuttava tekijä. Kotikasvatus on keskiössä sil-
loin, kun kasvatusta katsotaan sen suunnasta, ja tuolloin institutionaalinen kasvatus 
on kotikasvatukseen vaikuttava tekijä. Hänen näkemyksensä on, että institutionaa-
linen varhaiskasvatus ja kotikasvatus ovat kaksi toisiinsa vastavuoroisesti vaikutta-
vaa kasvatusmaailmaa. 
Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa (2005, 15) institutionaalisen kasvatuksen 
tavoitteiksi on asetettu lapsen tasapainoisen kasvun, kehityksen ja oppimisen edistämi-
nen. Kasvatuksen päämääränä on lapsen henkilökohtaisen hyvinvoinnin edistäminen, 
toiset huomioon ottavien käyttäytymismuotojen ja toimintatapojen vahvistaminen sekä 
lapsen itsenäisyyden asteittainen lisääminen (emt., 13). Varhaiskasvatussuunnitelman 
perusteissa (2005) konkreettisia tavoitteita ei ole asetettu lapsille tai lasten toimin-
nalle vaan Päivähoidon kasvatustavoitekomitean mietinnön (1980) tapaan hoito- ja 
kasvatusympäristölle. 
Nykyään, toisin kuin muussa varhaiskasvatuksessa, esiopetuksessa tavoitteet mää-
räytyvät kunkin lapsen yksilöllisistä kehittymisen mahdollisuuksista ja oppimisedel-
lytyksistä sekä yhteiskunnan tarpeista. Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 
2010 (2010, 7–8) tavoitteet on asetettu, kuten Perusopetuksen opetussuunnitelman pe-
rusteissakin 2010 (2010), lasten oppimiselle. Esiopetuksen opetussuunnitelman perus-
teiden 2010 (2010, 7) mukaan lapsi oppii esiopetuksessa ymmärtämään vertaisryhmän 
merkityksen oppimisessa, pohtimaan oikeaa ja väärää sekä hallitsemaan paremmin 
itseään. Hän opettelee selviytymään arkipäivän tilanteissa sekä kehittyy ymmärtä-
mään tasavertaisuutta. Esiopetuksessa lapsi opettelee hyväksymään ihmisten erilai-
suuden ja ikävaiheensa mukaisesti ymmärtämään, miten terveyttä ja hyvinvointia 
ylläpidetään. Hän harjaantuu havainnoimaan ja jäsentämään ympäristöään moni-
puolisesti, nauttimaan ympäristön monimuotoisuudesta ja kauneudesta. Ryhmässä 
toimiessaan lapsi tulee tietoiseksi oman toimintansa vaikutuksista. 
Esiopetuksessa lapsen myönteinen minäkuva vahvistuu ja hänen oppimaan op-
pimisen taitonsa kehittyvät. Lapsi omaksuu perustietoja, -taitoja ja -valmiuksia op-
pimisen eri alueilta säilyttäen oppimisen ilon ja innostuksen. Esiopetuksen aikana 
”lapsen kieli- ja kulttuuri-identiteetti sekä hänen kykynsä ilmaista itseään monipuo-
lisesti vahvistuvat ja kehittyvät”. Lapsi tutustuu eri taidemuotoihin, paikalliseen ja 
kansalliseen kulttuuriin sekä mahdollisuuksien mukaan myös muihin kulttuureihin. 
Lapsi myös kiinnostuu luonnosta ja saa käsityksen omasta riippuvuudestaan ja vas-
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tuustaan sekä luonnosta että rakennetusta ympäristöstä. (Esiopetuksen opetussuun-
nitelman perusteet 2010, 7; 2014, 6.) Varhaiskasvatuksen ja esiopetuksen päämäärät, 
tehtävät ja tavoitteiden kohdentuminen on esitetty taulukossa 3 tutkijan kokoamana.
Taulukko 3. Varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden (2005) ja Esiopetuksen opetussuunnitelman 
perusteiden (2010; 2014) kasvatuksen päämääristä, tehtävästä sekä tavoitteiden kohteista (Virkki 2015).
Sekä Varhaiskasvatussuunnitelman perusteisiin (2005) että Esiopetuksen opetus-
suunnitelman perusteisiin (2010; 2014) sisältyvät tavoitteet ovat luonteeltaan proses-
sitavoitteita (vrt. Brotherus ym. 2002, 227). Niiden tarkoituksena on kuvata, millaisen 
prosessin kautta lasten kokonaisvaltainen kehitys ja kasvu voidaan turvata. Erityisesti 
esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 2010 (2010) vastuullinen kansalainen 
sisältää paitsi vastuullisuuden myös osallisuuden yhteiskunnalliseen toimintaan. 
Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa (2005) ja Esiopetussuunnitelman perus-
teissa  (2010; 2014) kasvatuksen päämäärä on ilmaistu yksilökeskeisemmin. Kaikkien 
edellä mainittujen asiakirjojen pohjalta lapsen aktiivinen toimijuus ja osallisuus on 
tavoiteltavaa. Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014, 12, 44) lasten 
osallisuus on kirjattu muun muassa osaksi laaja-alaista osaamista ja oppilashuoltoa.
3. 8 k ä S i T Y k S i ä vA r H A i S k A S vAT U k S E N A S i A S i Sä L LÖ i S Tä
Kulttuuriperinnön siirtämiseen liittyvä tietoaines on osa sekä varhaiskasvatussuun-
nitelmaa että esiopetuksen opetussuunnitelmaa. Varhaiskasvatussuunnitelman pe-
rusteissa (2005)  kasvatuksen ja opetuksen sisällöistä käytetään käsitettä sisällölli-
nen orientaatio, kun taas Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 2010 (2010) 
käytetään vastaavasti käsitettä sisältöalue. Härkönen (2008c) käyttää näistä sisältö-
alueista ja orientaatioista pedagogisessa systeemimallissaan kasvatustieteessä ylei-
semmin käytettyä käsitettä oppiaine (subject).






































”omat kriittisen ajattelun tapansa, omat luovuuden ilmentämisen keinonsa, omat mie-
likuvituksen harjaannuttamisen menetelmänsä ja omat ratkaisumallinsa jalostaa 
tunteita ja suunnata toimintaa”. Perusteisiin (2005) sisältyvät sisällölliset orientaati-
ot ovat matematiikka, luontotieto, historia ja yhteiskuntatieto, esteettisyys, eettisyys 
ja uskonnollis-katsomuksellisuus. Kieli ei asiakirjassa muodosta omaa orientaatiota, 
sillä sen ajatellaan sisältyvän läpäisevästi kaikkeen päiväkodin toimintaan. ”Kieli tu-
kee lapsen ajattelutoimintojen ja kommunikaation kehitystä merkitysten välittäjänä. 
Kielen tehtävä ajattelutoimintojen tukena korostuu lapsen kasvaessa, jolloin se liittyy 
ongelmanratkaisun, loogisen ajattelun ja kuvittelun alueille. Kielen hallintaan liitty-
vät valmiudet ovat perustana oppimisvalmiuksille.” (Varhaiskasvatussuunnitelman 
perusteet 2005, 19.) 
Esiopetuksen keskeiset sisältöalueet ovat kieli ja vuorovaikutus, matematiikka, 
etiikka ja katsomus, ympäristö- ja luonnontieto, terveys, fyysinen ja motorinen kehi-
tys sekä taide ja kulttuuri. Opetuksen ajatellaan esiopetuksessa muodostuvan ehey-
tetyistä kokonaisuuksista, jotka liittyvät sekä lapsen elämänpiiriin että lapsen maa-
ilmankuvaa laajentaviin ja jäsentäviin sisältöihin (Esiopetuksen opetussuunnitelman 
perusteet 2010, 10). Eheyttämisen taustalla on ajatus, että pienet lapset oppivat tehok-
kaammin ja täydellisemmin, kun opetus on järjestetty kokonaisuuksina (Brotherus 
ym. 2002, 144). Sisältöjen integrointi oli lähtökohtana jo sekä Fröbelin (2012) että Salon 
(1935) elämänläheisissä opetussuunnitelmissa. 
Eheyttäminen voidaan nähdä myös demokraattisen kasvatusprosessin mahdol-
listavana toimintatapana. Lasten toimijuuden ja osallisuuden näkökulmasta merki-
tyksellistä on, onko lapsilla mahdollisuus ottaa esiin omia mielenkiinnon kohteitaan, 
tuottaa omaa tietoainestaan ja osallistua paitsi oman myös yhteisen toiminnan suun-
nitteluun. Eheytetyt kokonaisuudet mahdollistavat muun muassa ongelmakeskeisen 
ja ilmiölähtöisen oppimisen, projektityöskentelyn sekä yhteisen suunnittelun, johon 
myös lapsilla on mahdollisuus osallistua. Eheytetyssä opetuksessa oppiaineiden ra-
jat häviävät ja tietoaines määritellään suhteessa käsiteltävään teemaan tai ilmiöön 
(Brotherus ym. 2002, 145). Härkönen (2007; 2009c) ymmärtää eheyttämisen sisälty-
vän ajatuksellisesti käsitteeseen oppiaine (subject). Esiopetuksen opetussuunnitel-
man perusteissa (2014, 23) puhutaan ilmiöistä ja ilmiöpohjaisesta oppimisesta, jolloin 
usean oppiaineen oppisisältöjä integroidaan saman ilmiön tutkimiseen.
3.9 k ä S i T Y k S i ä vA r H A i S k A S vAT U k S E N M E N E T E L M i S Tä
Varhaiskasvatuksen toiminnalliset menetelmät muokkaavat tietoainesta monipuo-
lisemmaksi. Varhaiskasvatuksen menetelmiä on kutsuttu myös toimintamuodoik-
si. Lasten toimijuus ja osallisuus sekä mahdollisuudet itselleen merkitykselliseen 
ja mielekkääseen toimintaan tulevat näkyviin näiden toimintamuotojen kautta. 
Varhaiskasvatuksen menetelmiä ovat perustoiminnot, leikki, työ, opetus sekä juhlat 
ja retket (Härkönen 2008c). 
3.9.1 Perustoiminnoista
Käsitteitä perushoito ja perustoiminnot on käytetty kauan varsin hajanaisesti rin-
nakkain ja osittain toisiaan korvaavina tai jopa synonyymeinä (mm. Hujala ym. 1998; 
Puroila 2002; Niikko 2005). Kettukangas (2013, 61–62) on keskittynyt tutkimukses-
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saan nimenomaan perustoimintoihin. Hän (emt.) on havainnut, että varhaiskasva-
tusta ohjaavissa asiakirjoissa perustoiminnot on käsitteellisesti nimetty perushoi-
doksi, hoidoksi tai päivittäisiksi toiminnoiksi. Ihmisen perustarpeisiin pohjautuvia 
perustoimintoja ovat Kettukankaan (2013, 61; Kettukangas & Härkönen 2014b, 100) 
mukaan päiväkotiin saapuminen, pukeutuminen, riisuutuminen, ruokaileminen, 
WC toiminnot, peseytyminen, siistiytyminen, ulkoileminen, nukkuminen ja lepää-
minen, siirtyminen, vapaa oleskeleminen sekä päiväkodista lähteminen.
Jotkut tutkijat sisällyttävät osan perustoimintoihin liittyvistä toiminnoista käsit-
teeseen ”rutiinit” (sitaatit lisätty, PV) (mm. Strandell 1995; Koivisto 2007; Reunamo 
2007). Vaikka he eivät teoksissaan määrittele tarkemmin käsitteen ”rutiinien” (sitaa-
tit lisätty, PV) sisältöä, voidaan sillä tarkoittaa arkeen liitettyä doksaa (luulotietoa). 
Felskia (1999) soveltaen ”rutiinit” (routines)  ovat ajallisesti toistuvia, tilaan sidottuja 
ja modaliteetiltaan tavanmukaisia hetkiä, joiden ajatellaan yleisesti olevan olemassa. 
Reunamo (2007) käyttää käsitettä ”perushoito” (sitaatit lisätty, PV) , johon hän si-
sällyttää pukemisen, riisumisen, vaatehuollon, WC:ssä käynnit ja puhtauden. Tällöin 
Reunamolta (emt.) jää mainitsematta päiväkotiin saapuminen, ulkoilu, ruokailu, nuk-
kuminen ja lepääminen, siirtyminen, vapaa oleskeleminen sekä päiväkodista lähte-
minen (Kettukangas & Härkönen 2014a, 100).
Reunamon (2007, 33) mukaan lapset muokkaavat ja ohjaavat eri tilanteita. Samalla 
tavoin myös tilanteet muokkaavat ja ohjaavat heitä. Ryhmään kuuluessaan lapset pei-
laavat ja vertailevat itseään toisiin lapsiin. Kokemuksia vaihdetaan asioista, joissa on 
oltu mukana. (Strandell 1995, 152–153; Reunamo 2007, 33, 35.) 
Reunamon (2007, 33, 35) tutkimuksessa päiväkotien välisessä vertailussa esiin-
tyi eniten toiminnallista vaihtelua ”perushoitoon” (sitaatit lisätty, PV)  liittyvissä ti-
lanteissa. Perustoiminnoista ruokailuun ja päivälepoon liittyvät käytännöt ovatkin 
niitä, mihin lapset ovat suhtautuneet ja suhtautuvat edelleen joidenkin tutkimusten 
mukaan kriittisesti (Virkki 2007, 34). ”Perushoitotilanteisiin” (sitaatit lisätty, PV) liit-
tyy kasvattajien ohjausta, jonka lapset voivat kokea pakkona (Huttunen 1989,120–129; 
Tauriainen 2000, 178–180; ks. myös Foucault 1980). 
Perustoimintoihin liitetään kasvatuksellisesti omatoimisuus. Lasten halutaan op-
pivan toimimaan näissä tilanteissa itsenäisesti ja itseohjautuvasti. (Härkönen 1988.) 
Perustoimintoihin liittyy harkintaa ja kurinalaisuutta, mutta myös päämäärä- ja tar-
koitushakuisuutta. Nämä tavoitteet sekä Giddens (1984) että Bruner (1996, 35) liittävät 
toimijuuteen. Vennisen ynnä muiden (2010) mukaan lapsilla on kuitenkin vain vähän 
mahdollisuuksia osallistua perustoimintoihin liittyvään päätöksentekoon. Myös Virkki 
(2008) on tullut samanlaiseen päätelmään lasten osallisuudesta päiväkotikontekstis-
sa. Perustoiminnot päivittäin toistuvina hetkinä luovat päiväkotipäivään struktuu-
ria, joka Giddensin (1984) mukaan sekä rajoittaa että mahdollistaa toimintaa. Lapset 
ovatkin paitsi rakenteiden omaksujia myös niiden hyväksikäyttäjiä. 
3.9.2 Leikistä
Leikin olemusta ja merkitystä on yritetty selittää hyvin erilaisista lähtökohdista, 
mutta silti se on tutkijoiden yrityksistä huolimatta ilmiönä säilyttänyt salaisuuten-
sa (Hakkarainen 2004, 160). Käsitykset leikistä ovat vaihdelleet suuresti eri aikoina 
sekä eri kulttuureissa. Meillä kaikilla on omasta lapsuudestamme kokemuksia lei-
kistä, mutta sekään ei auta meitä ymmärtämään leikin yleisempää lähtökohtaa ja 
merkitystä. 
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Jos tulkitaan kaiken toimintamme sisällystä aina tietokykyjemme rajoja 
myöten, voidaan päätyä ajatukseen, että kaikki ihmisen tekeminen on pelkkää 
leikkimistä (Huizinga 1984,5).
Hollantilainen kulttuurihistorioitsija Huizinga (1984, 5–6, 11) pitää leikkiä yhtenä in-
himillisen toiminnan peruskategoriana. Hän ajattelee, että inhimillisen kulttuurin 
ydin on leikissä.  Huizinga (1984,5) kuvaa ihmistä ilmauksella homo ludens (leikkivä 
ihminen), mikä hänen mielestään kuvastaa ihmistä paremmin kuin viisas ihminen 
(homo sapiens). Leikolan (2004, 53) mukaan leikki ja leikillisyys ovat yksilön varhai-
sista kehitysvaihesta aikuisuuteen säilynyt piirre.
Kuten Huizinga myös Caillois (1981, 9–10) määrittelee leikin vapaaehtoiseksi toi-
minnaksi. Leikkiin ei voi pakottaa, sillä silloin leikki menettää jotakin sille olennais-
ta. Caillois (emt., 5) ei pidä leikkiä tuottavana toimintana, joka lisäisi menestystä tai 
vaurautta tai tuottaisi varsinaisesti jotakin uutta. Leikin loputtua leikkijät palaavat 
alkutilanteeseen. Leikki on siten erillistä, ennakoimatonta, säännönmukaista ja ku-
vitteellista. Leikin mielekkyys on Cailloisin näkemyksen mukaan itse leikissä. Caillois 
(1981, 19) luokitteli leikin lajeja, jotta leikkien moninaisuus ja loputon muuntelu voi-
taisiin palauttaa muutaman peruskäsitteen edustamaan luokkaan. 
Leikin määrittelyn lisäksi Piaget (1977) kuvaa teoriassaan varsin kattavasti myös 
leikin kehitystä varhaisista esineellisistä kehäreaktioista mielikuvitus- ja sääntölei-
keiksi. Leikkiessään lapsi on aktiivinen ja kehittää taitoja, joiden avulla hän pyrkii 
ymmärtämään ympäröivää maailmaa. Symbolista leikkiä, jossa lapsella on jokin rooli, 
kutsutaan roolileikiksi. Heleniuksen (1993, 37) mukaan ottaessaan roolin lapsi asettuu 
uudenlaiseen suhteeseen ympäristönsä kanssa ja hän kykenee erottamaan oman toi-
mintansa kohteen toiminnasta. Rooli on lapselle aina merkityksellinen. Se ilmentää 
hänen kokemusmaailmaansa ja kehittyvää persoonallisuuttaan. (Piaget 1977, 56–57; 
Helenius 1993, 39.) Hännikäinen (1994, 18–19) näkee, että roolia esittäessään lapsi jäl-
jittelee toisen henkilön identiteettiä tai piirteitä. Ryhmässä roolit valitaan leikin ai-
heen perusteella toisten leikkijöiden kanssa yhteensopiviksi. Ennen kouluikää roo-
lileikki on lasten leikin perustava muoto.
Piaget´n (1977, 91, 116) teorian kolmas lapsen kehitykseen liittyvä leikin vaihe on 
sääntöleikki. Se kiinnostaa lapsia konkreettisten operaatioiden kauden aikana noin 
seitsemän vuoden tietämillä. Sääntöleikit ja pelit liittyvät paitsi lapsen ajattelun myös 
lasten keskinäisen vuorovaikutuksen kehittymiseen. Sääntöleikit ovat hyvin jäsen-
neltyjä. Lapset paitsi noudattavat kaikkien tuntemia sääntöjä myös valvovat sääntöjen 
noudattamista. Piagetin (emt.) mukaan ennen seitsemättä ikävuotta lapset leikkivät ja 
pelaavat niin kuin itse haluavat piittaamatta toisistaan eikä yhteistoimintaa esiinny 
edes leikissä. Uusissa tutkimuksissa on havaittu, että myös hyvin pienet lapset otta-
vat kontaktia toisiinsa, ovat sosiaalista ja seurallisia. (mm. Johansson 2002; Schmidt 
& Sommerville 2011).
Kuvitteluleikki luo aina leikkijälleen lähikehityksen vyöhykkeen. Leikki syntyy 
lapsen emotionaalisista ja sosiaalisista paineista, kun lapsi kohtaa pyrkimyksiä, joi-
ta ei voi toteuttaa välittömästi. (Vygotski 1976, 551–552.) Vygotski (1978b, 56–57) pitää 
leikkiä lapsen keskeisenä kehityksen lähteenä ja johtavana toiminnan muotona ennen 
kouluikää. Leikki on todellisuuden sisäistämistä, jolloin ulkoinen suoritus muuttuu 
aktiivisen omaksumisen kautta sisäiseksi suoritukseksi. Siltana sisäistämisproses-
sissa toimivat erilaiset merkkijärjestelmät kuten kieli. Lapset ilmaisevat leikissä sel-
laisia asioita, joita he eivät vielä muutoin ymmärrä. Kuvitteellisen leikin avulla lap-
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si siirtää ulkoisena kokemiaan asioita kohti sisäistettyä ymmärtämistä. Lapsi esittää 
leikissä jotakin ulkoisesti ja samalla hän työstää todellista tilannetta ymmärtääkseen 
sen. (Vygotski 1978b,11.) Vygotskin tapaan myös Hännikäinen (2004a, 363) ajattelee 
leikin tarjoavan lapselle oppimisen mahdollisuuksia, sillä leikissä lapsi asettaa itsel-
leen sellaisia sosiaaliseen elämään liittyviä vaatimuksia, joita hän ei kykene leikin 
ulkopuolella asettamaan.
Vygotski (1978b) näkee leikin synnyttävän mielikuvituksen ja moraalisen tietoi-
suuden. Leikki myös vaikuttaa lapsen kielen kehittymiseen, sillä leikin kehittyessä 
sanojen merkitykset vapautuvat konkreettisista kohteista. Sanojen merkitykset ohjaa-
vat leikkiä ja käsitteellistäminen johtaa abstraktiin ajatteluun. Tekojen merkitysten 
käsittely leikissä puolestaan johtaa tahdon kehittymiseen. Sekä Piaget että Vygotski 
ajattelevat leikin olevan vahvasti sidoksissa tunteisiin ja sillä on tärkeä tehtävä lap-
sen tarpeiden ja pyrkimysten tyydyttämisessä. Vygotskin (1978b) teoriassa leikki on 
aina sosiaalista symbolista toimintaa. Yhdessä leikkiessään lapset rakentavat yhteistä 
ymmärrystä joko sanallisesti tai toiminnallisten kokemusten kautta. 
Batesonille (1976, 119–123) leikki on tilannetta määrittelevä kehys. 
Metakommunikatiivisia signaaleja, joilla lapset viestivät siirtyvänsä toisenlaiseen 
kommunikaation muotoon ja toisenlaiselle todellisuuden tasolle, ovat Strandellin (1995, 
163) mukaan matkiminen, leikillisyys, nauru, hillittömyys sekä rituaaliset toistot. 
Nämä signaalit ovat vuorovaikutuksen ja tilannemäärittelyjen välineitä. Ne voivat 
olla sekä sanallisia että ilmeitä ja eleitä. Bateson (1976, 119–123) näkee leikin ”meta-
viestinnän harjoituskenttänä”. Leikissä lapsi oppii, että on olemassa monenlaisia ti-
lanteesta riippuvia käyttäytymismuotoja ja -tyylejä. Leikissä lapsi oppii käsitteellisiä 
rakenteita kuten sen, että rooleissa on kysymys suhteista. 
Batesonilaiset tutkimukset ovat osoittaneet, että lasten keskinäiset suhteet leikin 
ulkopuolella vaikuttavat leikin sisältöön ja kulkuun. Hännikäinen (2004a) kirjoittaa, 
että ryhmässä arvostusta nauttivat lapset voivat milloin tahansa liittyä leikkiin, ottaa 
haluamansa roolin ja määrätä leikin kulkua. Sen sijaan vähemmän arvostetussa ase-
massa olevat lapset joutuvat pyytämään lupaa voidakseen osallistua leikkiin. Myös 
roolin osalta he joutuvat tyytymään toisten heille antamiin rooleihin. Tutkimuksissa 
on myös todettu, että neuvottelu- ja keskustelutaitojen juuret löytyvät leikin meta-
viestinnästä. (Hännikäinen 2004a, 364.) 
Leikki lasten toimintana päiväkodissa
Niin tärkeänä kuin leikkiä onkin pidetty päiväkodissa, leikillä ei kuitenkaan 
ole ollut mitään erityisasemaa eikä sitä myöskään ole kehitetty pedagogisena 
toimintana. Aina Fröbelin ajoista lähtien leikin on ajateltu olevan “vapaata”, 
tärkeää lapsille. (Lindqvist 1998, 46.)
Hakkarainen (1990) on tutkinut lasten roolileikkiä päiväkodissa toiminnan psykolo-
gian kannalta. Hän (2004, 160) on havainnut, että toiminnan ja toimintajärjestelmän 
käsitteet pyrkivät yhdistämään sekä yksilön kehityksen että kulttuurintutkimuksen 
näkökulmat leikin tutkimuksessa. Hakkarainen on analysoinut roolileikkiä itsenäi-
senä toimintajärjestelmänä. Toiminta on yleisesti määritelty osoittamalla, miten sen 
kohde poikkeaa muiden toimintojen kohteesta. Leikin kohteen määrittely on osoit-
tautunut pulmalliseksi, sillä leikin kohteesta ei muokkaudu selvärajaista tulosta. 
Leikkiessään lapset muokkaavat myös omaa toimintapotentiaaliaan. (Hakkarainen 
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2004, 26.) 
Hakkaraisen (1990, 259) mukaan roolileikki on toimintaa, missä lapset ovat itsenäi-
siä subjekteja ja voivat siten määritellä toiminnan kohteen itsenäisesti. Roolileikin koh-
teena ovat sosiaalisten suhteiden, havaintokentän ja mielekkyyden väliset jännitteet. 
Lapset muokkaavat näitä jännitteitä leikin tyyppitekojen kautta. (Hakkarainen 2004, 
161.) Leikin tyyppiteot puolestaan ovat tekoja, jotka erottavat leikin muusta toimin-
nasta. Ne ovat tekoja, joiden kautta roolileikki syntyy ja kehittyy (Hakkarainen 2002, 
118). Leikin tyyppitekojen muotoutuminen liittyy lapsen kehitykseen. Hakkarainen 
(1990) kirjoittaa: ”Lasten taidot kuvata tapahtumia muodostavat perustan leikkitekojen 
toteuttamiselle, mutta toisaalta leikkiteot ovat perusluonteeltaan jotakin muuta kuin 
vain koettujen tapahtumien kopioivaa toistamista.” Leikkitekoihin sopii Batesonin 
ajatus metakommunikatiivisesta viestistä ”tämä on leikkiä”, minkä avulla lapset erot-
tavat leikin muusta vuorovaikutuksesta. (Hakkarainen 1990, 118; Hakkarainen 2008, 
109–118.) Lasten oma-aloitteisen, vapaan, leikin rinnalla kasvattajan osallistuminen 
leikkiin rikastuttaa lasten maailmankuvaa ja elämänkokemuksia (Hakkarainen ja 
Brédikyté ei vuosilukua, 145–147). 
Helenius (1993, 75) on esittänyt, että roolileikkiä voidaan analysoida käsitteellisesti 
leikin teemojen ja niihin liittyvien tunnesuhteiden avulla. Teemat heijastavat leikki-
jöiden omaksumien roolien välisiä suhteita. Leikin aihe taas muuttuu leikki-ideaksi, 
kun lapset suunnittelevat leikkiään. Leikki-idea on lasten käsitys siitä, mitä, miten 
ja missä järjestyksessä leikissä jotakin tapahtuu (Christensen-Launer 1985). Leikki-
ideaan sisältyy myös ajatus roolijaosta. Rooli muodostaa roolileikin keskeisimmän ele-
mentin ja tarkoittaa eläytymistä johonkin leikin ulkopuoliseen tekijään. Leikkiessään 
lapset jäljittelevät todellisia toimintoja vain yleisellä tasolla korostaen merkitykselli-
sinä pitämiään asioita, suhteita, tunteita ja operaatioita. Leikkiteoilla on semanttinen 
luonne. (Helenius 1993, 75–77.) Hännikäinen (2004b, 151) täsmentää toiminnan idean 
toiminnan kohteeksi, jonka kautta leikkiä toimintana voidaan ymmärtää. Kohdetta 
voidaan lähestyä joko toiminnan sisällön tai motiivin kautta. Sisällöllisenä mielen-
kiinnon kohteena on ”mitä lapset tekevät”, motiivationaalisena puolestaan ”miksi lap-
set tekevät, mitä he tekevät”. 
Leikeissä todelliset ihmisten väliset suhteet muodostavat laajempia leikkiteemo-
ja, jotka näyttävät eriytyvän sukupuolen mukaan (Helenius 1993, 77). Myös Kallialan 
(1999, 287) mukaan, samoin kuin leikin perusteemat uhmaavat aikaa, myös tyttöjen 
ja poikien leikkiteemat osoittautuvat varsin pysyviksi. Tytöt keskittyvät leikeissään 
ihmissuhteisiin ja pojat toimintaan. Tällainen sukupuolistava leikkikulttuuri elää 
Olafsdottirin (1999, 51–52) mukaan myös päiväkodeissa, joissa kasvattajat ohjaavat 
lapsia perinteisten sukupuoliodotusten mukaisesti, toiminnassa vahvistetaan ja pi-
detään yllä stereotyyppisiä sukupuolten toimintatapoja. Myös Härkönen (1991; 1996; 
2005c) on jo aiemmin tehnyt samanlaisen havainnon. Värtö (2000) ja Ylitapio-Mäntylä 
(2009) ovat tutkimuksissaan päätyneet samanlaisiin tulkintoihin, joissa nousivat esiin 
sukupuolitetut leikit ja niiden ohjaaminen. Sukupuolisuus näkyy myös leluvalinnois-
sa (Hopearuoho-Saajala & Keskinen 1994, 62) sekä lasten arkirealististen kuvakir-
jojen sisällössä (Härkönen 1986) ja pienten lasten työkasvatuksessa (Härkönen 1988; 
1991; 1996; 2005c).
Teoreettinen tutkimus on nostanut leikin hyvin merkitykselliseen asemaan lap-
sen koulua edeltävissä kehitysvaiheissa. Se heijastaa lapsen motorisia, tiedollisia ja 
sosiaalisia taitoja (Nurmi, Ahonen, Lyytinen, Lyytinen, Pulkkinen & Ruoppila 2014, 
70). Leikki on toimintaa kuvitteellisessa maailmassa. Leikki on lapsille luontaista 
toimintaa, joka edistää heidän kehitystään. Se on spontaania ja vapaaehtoista toi-
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mintaa vailla ulkoisia sääntöjä ja tavoitteita. Kuten Hännikäinen (1994, 15–16) toteaa, 
leikille on ominaista näkyvä innostus sekä aktiivinen osallistuminen. Mahdollisuus 
vaikuttaa omaan ympäristöönsä edistää lasten oppimista ja sosiaalisten taitojen ke-
hittymistä (Lyytinen 2008, 120). Lasten osallisuutta koskevassa tutkimuksessa (mm. 
Löfdal ja Hägglund 2006; Bae 2009; Venninen ym. 2010) lasten kokema osallisuus on 
ollut suurinta juuri leikissä. 
3.9.3 Työtoiminnasta
Netschajewa, Radina ja Korsakova (1974) ovat määritelleet lapsen työn toiminnaksi, 
jolla lapsi saavuttaa asettamansa tai yhdessä aikuisen kanssa asetetun tavoitteen 
tarkoituksenmukaisin keinoin. Heleniuksen (1993, 48–49) mukaan työ erottuu leikis-
tä siksi, että työ on tavoitteellista toimintaa. Työssä lopputulos luo toiminnan motii-
vin. Lopputulokseen pääseminen edellyttää työtehtävän ehtojen hallitsemista sekä 
käyttökelpoista toimintasuunnitelmaa. Työn eri vaiheet on tehtävä järjestyksessä ja 
työhön sopivilla välineillä. Välineiden käyttö edellyttää myös osaamista. Leikki val-
mistaa lapsia työhön tarvittavien valmiuksien kehittämisen kautta. Lasten työllä on 
suora yhteys aikuisten yhteiskunnalliseen maailmaan (Härkönen 1996, 40) ja syrjäy-
tymisen ehkäisyyn (Härkönen 2005d, 54–55).
Härkönen (1988, 12; 2005d, 1) määrittelee työkasvatuksen kasvatuksellisiksi vai-
kutuksiksi, jotka kulttuurissa ja yhteiskunnassa kulloinkin ilmenevä työ aiheuttaa 
sekä työssä että työntekoon oppimisessa. Pienten lasten työkasvatuksessa tämä mää-
ritelmä usein pelkistyy oman työn merkityksen painottamiseen, joskus jopa vain kä-
den työhön. Perspektiivi työkasvatukseen on kuitenkin laajempi, jos sen yhteydessä 
otetaan huomioon työn liittyminen luontoon, ihmiseen ja yhteiskuntaan historiassa, 
nykyisyydessä sekä tulevaisuudessa. (Härkönen 1988,12 –13.) Työkasvatus vaikuttaa 
lasten henkilökohtaisiin taitoihin, kuten sosiaalisuuteen ja kykyyn toimia yhdessä 
toisten kanssa. Parhaimmillaan työkasvatus vaikuttaa lasten kykyihin toimia oma-
toimisesti ja itsenäisesti. Se vaikuttaa myös lasten ponnistelukykyyn, yrittämiseen ja 
avuttomuudesta selviytymiseen. (Härkönen 2005d, 1, 54.)
Lastentarhatyön alkuvuosina työ kuului merkittävänä osana silloisten lastentar-
hojen toimintaan. Ohjelmassa oli käsitöitä ja veistoa, kuten virkkaustöitä tai laivojen 
veistoa. Lapset osallistuivat myös lastentarhan ylläpitoon talkoilla. He olivat mukana 
muun muassa lumitöissä, puutarhan kunnostamisessa, pihan siivouksessa sekä leik-
kivälineiden puhdistuksessa. Käytännön työtehtäviä olivat kuukausiaiheisiin liittyvät 
tehtävät, talous- ja puutarhatyöt sekä toimiminen apulaisena omassa lapsiryhmässä. 
(Hänninen & Valli 1986, 90.)
Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa (2005, 17) työn katsotaan olevan yksi 
lapselle ominainen toimintatapa, johon kasvattajat tuovat lapsen päivän eri vaiheisiin 
kasvatuksen ja opetuksen ulottuvuuden. Työ ei kuitenkaan varhaiskasvatussuunni-
telmassa saa yhtä merkityksellistä huomiota kuin leikki, liikkuminen, taiteellinen ko-
keminen ja ilmaiseminen tai tutkiminen. Taiteelliseen ilmaisemiseen voidaan kuiten-
kin Virkkusen (2004) määritelmän pohjalta liittää työn käsite silloin, kun tekemisen 
kohteena on jokin tuote (mm. piirustus, askartelu) tai produktio (näytelmä tai muu 
esitys). Härkösen (1988) mukaan niin sanottu askartelutoiminta (Beschäftigung) tai 
taidetoiminta (art) kuuluvat teoreettisesti omiin kategorioihinsa eivätkä täytä varsi-
naisen työn kriteereitä. Jonkin toiminnan yhteys työhön ja itse työ ovat eri asioita. 
Leikilläkin on yhteys työhön; leikkiväthän lapset paljon työn tekemistä, muun muassa 
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ammatteja. Käytännössä lapset tekevät leikin yhteydessä myös itse työtä valmistelles-
saan ja poiskorjatessaan leikkiä sekä kannellessaan tavaroita ja muunnellessaan leik-
kiympäristöä. Samoin työ liittyy läheisesti myös juhliin ja retkiin (Härkönen 2008b, 
143). Silti työ  on eri kategoria kuin leikki, opetus, juhlat ja retket.
Brotherus ym. (2002, 207) korostavat lasten mukaan ottamista erilaisiin päiväko-
din askareisiin. Lapsille sopiviksi työtehtäviksi he mainitsevat esimerkkinä ruuan-
valmistukseen osallistumisen, tiskaamisen, pölyjen pyyhkimisen sekä haravoimi-
sen. Härkönen (1988, 106) on esittänyt työn käsitteeseen perustuvat työkasvatuksen 
sisältöalueet: (1) tutustuminen aikuisten työhön, (2) itsestä huolehtimisen perustoi-
minnot, jotka ovat alkeistyökasvatusta, (3), taloustyöt, jotka liittyvät elämään päivä-
kodissa, (4) työ luonnossa, (5) työskentely erilaisten materiaalinen parissa, kuten kä-
sityöt, tekstiilityöt ja tekninen työ, joka pitää sisällään puu- ja metallityöt sekä (6) työ 
muun pedagogisen toiminnan, kuten leikin, opetuksen, retkien ja juhlien yhteydessä.
Työn tekemisen opettelussa on neljä toisilleen rakentuvaa tasoa, jotka ovat katselu 
ja kuunteleminen, avustaminen, työskentely ohjauksen mukaan ja itsenäinen työsken-
tely (Brotherus 2002, 207). Härkönen (1991; 1996; 2004) on tutkinut alle kouluikäisten 
lasten työkasvatusta ja todennut, että lapsilta puuttuvat hyvät työn tekemisen mallit 
ja että aikuisten työ estää lasten työkasvatuksen, koska aikuisten työ ja lasten elämä 
ovat aiempaa enemmän erillään toisistaan. Tutkittuaan naiskasvattajien käsityksiä 
tyttöjen ja poikien työn tekemisestä Härkönen (1996) havaitsi, että jo pienillä tytöillä 
ja pojilla on sukupuolenmukainen työnjako, joka vastaa aikuisten sukupuolenmukais-
ta työnjakoa. Lapset sosiaalistetaan hyvin varhain aikuisten maailman sukupuolen-
mukaiseen työnjakoon, joskin myös muutosta on havaittavissa (Härkönen 1996, 234). 
Työskennellessään yhdessä toisten lasten kanssa lapsi on aktiivinen toimija ja 
osallinen laajassa kokonaisuudessa. Lasten mukaan ottaminen erilaisiin päiväkodin 
pieniin työtehtäviin kasvattaa heitä vastuullisiksi yhteisön jäseniksi ja lisää heidän 
tunnettaan yhteisöön kuulumisesta. Työ on myös taitoa aktiivisesti muuttaa ja muo-
kata omaa lähiympäristöään. Työ on toimijuuden ja osallisuuden aidoin ja realistisin 
ydinmuoto, toteaa Härkönen (2014a).
3.9.4 Opetuksesta 
Varhaiskasvatuksessa opetuksen määrittely on seurannut kouluopetuksen didak-
tista määrittelyä eikä siten aina toimi yhdessä muun lasten toiminnan määrittelyn 
kanssa. Viime vuosina opetuksen käsite on usein peitetty oppimisen käsitteellä. 
Brotheruksen, Helimäen ja Hytösen (1994, 122) mukaan pienten lasten opetuksen 
didaktinen ydin on kehityspsykologinen, eikä se lähde eri oppiaineiden tieteellisistä 
perusteista. Opetuksen tavoitteena on ollut lapsen kokonaispersoonallisen kasvun tu-
keminen, joten opettajan on oltava tietoinen lapsen yleisistä ja yksilöllisistä kehitys-
piirteistä ja hänen on otettava ne huomioon opetuksen järjestämisessä. Oppimista py-
ritään edistämään metatasolla, toisin sanoen edistämään lasten oppimaan oppimista. 
Lapsen oppimismotivaatiota pyritään herättämään lähtemällä liikkeelle lap-
sen kiinnostuksen kohteista ja lapselle merkityksellisistä aiheista. Tätä lähtökohtaa 
Brotherus ym. (1994, 122–123) kutsuvat elämänläheisyyden periaatteeksi. Opetuksen 
sekä opetusympäristön tulee rohkaista lasta oppimaan. Opetuksessa tulee ottaa huo-
mioon fyysiset ja ajalliset tilajärjestelyt. Brotheruksen ym. (emt.) mukaan pienten 
lasten opetuksessa lapsille tulee tarjota mahdollisuuksia sekä yksilölliseen että las-
ten yhteiseen toimintaan. Hakkaraisen (2002, 56) mukaan opetuksen merkitystä ja 
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roolia kehitykseen vaikuttavana tekijänä pidetään ristiriitaisena johtuen kehityksen 
käsitteen erilaisista tulkinnoista. Vygotskiin (1978b) perustuen Hakkarainen kytkee 
opetuksen kehityksen käsitteeseen. Opetus on suunnattava lapsen jo saavuttaman 
kehitystason yläpuolelle lähikehityksen vyöhykkeelle. Varhaiskasvatuksessa on tär-
keää, että kasvatuksellinen aines kytketään osaksi myös muuta toimintaa kuin vain 
opetus- ja toimintatuokioita. Leikki, työ, juhlat, retket sekä perustoiminnot ovat myös 
tärkeitä opetuksellisia ja kasvatuksellisia tapahtumia (Härkönen 2008b).
Opetus- ja toimintatuokiot
Varhaiskasvatusta käsittelevässä kirjallisuudessa opetushetkistä käytetään erilai-
sia tuokion käsitteitä, kuten esimerkiksi toimintatuokion käsitettä. Näissä tilanteissa 
yleensä aikuisella on keskeinen rooli tilanteen ja vuorovaikutuksen etenemisessä 
(Puroila 2002, 59). Helposti syntyy ajatus, että päiväkotikulttuurissa toimintatuo-
kiot kattaisivat melko suuren osan päiväkodin päivästä. (Ks. esim. Kinos 1994, 9–10; 
Hujala & Puroila 1998, 302; Niiranen & Kinos 2001, 67–70). 
Reunamon (2007) tutkimus neljässä helsinkiläisessä päiväkodissa antaa viitteitä 
siitä, että 3–7 -vuotiaat lapset käyttivät aikaa ohjattuihin toimintahetkiin yllättävän 
vähän, vain alle kaksikymmentä minuuttia koko aamupäivän aikana. Kyseisessä tut-
kimuksessa ohjatut toimintahetket oli määritelty aikuisten etukäteen suunnittelemik-
si tilanteiksi tai toiminnaksi, johon sisältyi jokin kasvatuksellinen elementti. Nämä 
tilanteet, joihin lasten odotettiin osallistuvan koko joukkona tai osajoukkona samalla 
paikalla ja samanaikaisesti, olivat voimakkaasti kontrolloituja. (Reunamo 2007, 33.) 
Lasten näkökulmasta ohjatut toiminnat tarkoittavat Reunamon (2007, 33) mukaan 
tilanteita, joissa lapset ovat tiukimmin kiinni ryhmätoiminnassa, mutta lapset voi-
vat kuitenkin vaikuttaa näihin tilanteisiin ryhmänä. Lasten kokoontuessa syntyy 
monenlaisia sosiaalisia ”näyttämöjä”, joilla voi esiintyä lasten muodostamalle ”ylei-
sölle”. Sosiaalinen rakenne luo lapsille edellytyksiä hallita näyttämöä ja määritellä, 
mistä tilanteessa on kyse. Ryhmän mukainen toiminta voikin kuvata joko aikuisen 
voimakasta otetta ryhmästä tai ryhmän voimakasta yhtenäisyyttä. (Strandell 1995, 
153; Reunamo 2007.)
Reunamon (2007) havainnot tuovat näkyväksi Strandellin (1995, 26) tekemän ha-
vainnon päiväkotitoiminnan virtaavasta luonteesta. Rinnakkaiset ja samanaikaisesti 
meneillään olevat toiminnot sulautuvat toisiinsa. Toiminta ikään kuin virtaa ja jat-
kuu keskeytymättömänä (Strandell 1995, 70). Sama ilmiö tulee näkyviin Karilan ja 
Nummenmaan  (2005) tutkimuksessa päiväkodin työtodellisuudesta. Yhtä aikaa on 
meneillään monenlaista toimintaa. (Karila & Nummenmaa 2005, 376.) 
Kumpulainen, Krokfors, Lipponen, Tissari, Hilppö ja Rajala (2009, 11) ajattelevat, 
ettei perinteinen formaali opetus ja sitä ohjaava opetussuunnitelma useinkaan kohtaa 
lapsen koko maailmaa ja sen moninaisuutta. Oppimista tapahtuu kaikkialla. Lapset 
saavat opetusta päiväkodissa oppituokioiden lisäksi erilaisissa tilanteissa ja paikoissa 
yhdessä kavereiden ja kasvattajien kanssa toimiessaan. Lapsille tarjoutuu oppimisti-
lanteita  myös kotona sekä mahdollisissa harrastuksissa. Media ja tietotekniikka ovat 
tuoneet oppimiseen uuden ulottuvuuden.  Päiväkodin opetus- ja toimintatuokiot ovat 
vain yksi osa sitä kokonaisuutta, jonka varassa lasten maailmankuva muokkautuu. 
Kumpulaisen ym. (2009, 81) mukaan informaali oppiminen muodostaa suurimman 
osan lasten oppimiskokemuksista. Kumpulaista ym. (2009) soveltaen päiväkodissa 
opetuksen tehtävänä on pyrkiä integroimaan formaali kasvatus ja informaali oppi-
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minen toisiinsa lasta parhaalla mahdollisella tavalla kehittäväksi kokonaisuudeksi. 
Härkönen (2005d) korostaa opetuksen ja muiden varhaiskasvatuksen menetelmien 
systeemistä yhteyttä paitsi toisiinsa myös yhteyttä valittuihin ja vaikuttaviin teorioi-
hin ja käsityksiin. Lasten toimijuus näyttäytyy osallisuutena, kykynä esittää aloittei-
ta ja mielipiteitä, taitona pyytää apua, luoda uusia ideoita. Osallisuus on tunne siitä, 
että voi vaikuttaa oppimisympäristöönsä ja omaan oppimiseensa. 
3.9.5 Juhlista
Juhlat ovat osa suomalaista kulttuuriperinnettä ja niillä luodaan arjen keskelle tär-
keitä hetkiä ja elämyksiä. Meillä kaikilla on kokemusperäistä tietoa siitä, mitä juhlal-
la tarkoitetaan, mutta käsitteen tarkkarajaista määritelmää on vaikea tehdä. Juhlat 
voidaan jakaa almanakan mukaisiin vuotuisjuhliin tai yksilön ja yhteisön elämän-
kaareen liittyviin juhliin. (Karjalainen 1994,11.) Tavallisesti juhla määritellään arjen 
vastakohdaksi, mutta  se sopii yhtälailla työn, aherruksen ja rutiinin vastakohdaksi. 
Juhlassa arjen aineksista syntyy uusi kokonaisuus.  Karjalainen (1994, 12) mainitsee 
esimerkkinä arkisen aamupuuron, josta joulupöydässä tulee osa arvostettua juh-
la-ateriaa.
Kalenterista löytyy paljon erilaisia vuotuisjuhlia, jotka liittyvät kirkollisiin juh-
lapyhiin tai valtiollisiin juhlapäiviin. Lapsilla on syntymäpäiviä ja nimipäiviä, joita 
voidaan juhlia yhdessä. (Roininen & Kämäräinen 1999, 8.) Vuotuisjuhlista merkittä-
vimmät ovat kristilliseen kirkkovuoteen kuuluvat joulu ja pääsiäinen. Päiväkodeissa 
on mahdollista juhlia myös leikkien perhe-elämään liittyviä elämänkaarijuhlia, kuten 
ristiäisiä tai häitä. Lasten kanssa voidaan viettää erilaisia teema- tai elämysjuhlia, jot-
ka nousevat päiväkodin toiminnan sisällöistä tai perustuvat vanhoihin suomalaisiin 
tai kansainvälisiin traditioihin (Hänninen & Valli 1986, 90; Roininen & Kämäräinen 
1999, 8). Jonkin teeman tai projektin päätöstä voidaan juhlia ainakin pienimuotoisesti 
(Hänninen & Valli 1986, 91). Toimintakauden päättymistä juhlitaan yleensä  yhdes-
sä vanhempien kanssa. Kevätjuhlassa näkyy edelleen lastentarhatoiminnan isän, 
Friedrich Fröbelin, perinne. Hänellä oli tapana järjestää ulkoilmajuhlia, joiden ta-
voitteena oli edistää sukupolvien välistä yhteyttä. (Hänninen & Valli 1986, 35.)
Aiemmin varhaiskasvatusta ja esiopetusta kansallisesti ohjanneessa 
Esikoulukomitean mietinnössä (1972, 36) juhlat mainittiin kasvatuksellisesti tärkeä-
nä työmuotona. Erityisesti niiden katsottiin edistävän lasten sosiaalista kasvatusta. 
Päivähoidon kasvatustavoitteita koskevassa alustavassa muistiossa (1974, 20) käsitel-
tiin laajasti sekä juhlia että niihin liittyvää kulttuuriainesta. Tavoitteeksi asetettiin 
sosiaalisten taitojen kehittämisen lisäksi historiallisten tietojen ja suomalaisen kult-
tuuriperinnön välittäminen. Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet asiakirjassa 
(2005) ei sanaa juhla mainita, mutta asiakirjassa kasvattajien tehtäväksi on asetettu 
välittää lapsille kulttuuriperintöä sekä aiempien sukupolvien kokemuksia (emt, 17). 
Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 2010 (2010, 15) juhlat mainitaan ai-
noastaan osana uskontokasvatusta. 
Juhlien viettäminen on päiväkodissa monella tavalla merkityksellistä. Juhlat ja juh-
liin valmistautuminen tarjoavat lapsille mahdollisuuksia osallisuuden kokemiseen. 
Lapset voivat olla mukana suunnittelemassa ja valmistamassa ohjelmaa, koristele-
massa juhlatilaa sekä osallistua itse juhlaan. Juhlien yhteinen rakentaminen vahvis-
taa myös lasten itsetuntoa ja lisää lapsiryhmän yhteenkuuluvuutta. Juhlat voivat olla 
myös leikin teemana, jolloin kuitenkin on kyseessä leikki.
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3.9.6 Retkistä
Lastentarhatoiminnan alkuajoista 1980-luvulle asti retket ja tutustumiskäyn-
nit luontoon sekä ihmisen muokkaamaan ympäristöön olivat tärkeä työmuoto 
(Esikoulukomiteanmietintö 1972, 36; Päivähoidon kasvatustavoitteita koskeva alus-
tava muistio 1974, 20; Iloiset toimintatuokiot 1979, 21; Hänninen & Valli 1986, 91–92; ). 
Retkien katsottiin antavan lapselle paitsi kokemuksia ja elämyksiä myös herättävän 
tiedonhalua sekä harjaannuttavan häntä liikkumaan liikenteessä ja  luonnossa ha-
vaintoja tehden. Tavoitteena oli myös vaihtelun ja virkistyksen tuottaminen poik-
keamalla tavallisesta päivärytmistä (Iloiset toimintatuokiot 1979, 21; Alle kolmevuo-
tiaiden lasten päivähoidon toimintasuunnitelma 1986, 56).
Heikkisen ja Rautakiven (1972, 145) mukaan retkien ja tutustumiskäyntien avulla 
on mahdollista monipuolistaa kasvatustoimintaa ja siten tukea lapsen kokonaisvaltaista 
kasvua. Retket edistävät lapsen sosiaalisten taitojen kehittymistä, kartuttavat tieto- ja 
käsiterakenteita sekä tyydyttävät lapsen luontaista liikunnan tarvetta. Luontoretket 
lisäävät myös tahtoa suojella luontoa sekä kykyä liikkua liikenteessä turvallisesti. 
Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa (2005, 18–28) lähiympäristö on osa lap-
sen varhaiskasvatusympäristöä, johon tutustutaan liikkuen ja tutkien sekä havaintoja 
tehden. Retket ja tutustumiskäynnit on liitetty osaksi sisällöllisiä orientaatioita, jolloin 
niiden tavoitteet kytkeytyvät lapsen oppimiseen kokonaisvaltaisesti. Esiopetuksen 
opetussuunnitelman perusteissa (2000, 13) luontoon ja rakennettuun ympäristöön 
tutustuminen korostuu ympäristö- ja luontotiedon sisältöalueessa.  Ympäristö tar-
joaa paitsi tutkimisen kohteita myös leikkipaikkoja. Tavoitteena on, että lapsi op-
pii ottamaan myös vastuuta ympäristöstään ja toimimaan ympäristöä suojelevasti. 
Menetelmänä retkeä ei kuitenkaan mainita.
Lähiympäristöön tutustuminen ja havaintojen tekeminen voi toimia pontimena las-
ten halulle olla mukana suunnittelemassa ja muokkaamassa omaa lähiympäristöään. 
Osallistumisella on Koskisen (2007, 133) mukaan keskeinen merkitys myös ympäris-
tövastuullisuuden lisäämisessä. Ympäristövastuullisuudessa lapsen tiedot, taidot ja 
halu toimia yhdistyvät aktiiviseksi toiminnaksi ympäristön puolesta. Leikki- ja lii-
kuntapaikkojen suunnittelua on toteutettu monilla paikkakunnilla sekä kouluikäis-
ten että nuorempien lasten kanssa (Koskinen 2007, 134–139). 
Raittilan (2008, 143–144) tutkimuksen lähtökohtana oli tarkastella lasten ja ympä-
ristön vuorovaikutusta suhteena, jossa molempien osapuolten ymmärretään määrit-
tävän toinen toistaan. Tutkimuksessa lasten ja ympäristön vuorovaikutus muotou-
tui lasten toimiessa ja tehdessä omia tulkintojaan sekä määrittelyjään ympäristön 
tarjoamien mahdollisuuksien, kulttuuristen sääntöjen ja rajoitusten piirissä. Lapset 
eivät määritelleet ympäristöä yksiselitteisesti tai lopullisesti, vaan se muotoutui ret-
kellä olleiden lasten toiminnan ja puheen painopisteiden kautta. Raittila (emt., 143) 
ajattelee retken olevan käyttäytymiskehys, jota määrittävät fyysinen ja kulttuurinen 
ympäristö sekä lapset retkeä tuottavina toimijoina. Lapset tietävät lähtevänsä retkelle 
ja tekevät retkeen liittyviä valintoja heillä olevan tiedon perusteella. 
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3.10 k ä S i T Y k S i ä vA r H A i S k A S vAT U S T i E T E E S Tä JA 
L ä H i T i E T E i S Tä
Varhaiskasvatustiede on usein määritelty monitieteiseksi alaksi (mm. Härkönen 
2003; Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet 2005; Alanen 2010). Historian suuret 
filosofipedagogit ovat edustaneet useitakin eri tieteen aloja, joita he ovat hyödyntä-
neet kehittäessään varhaiskasvatuksen kokonaisnäkemystä. Muutaman vuosikym-
menen ajan on Suomessa puhuttu tarpeesta kehittää varhaiskasvatusta itsenäiseksi 
tieteenalaksi (Härkönen 2003; Hujala 2007; Alanen 2010). Tavoitteena olisi terävöit-
tää varhaiskasvatusalan käsitteitä, käsitejärjestelmiä, määritelmiä, teorioita ja tutki-
musta (Härkönen 2003). Tarpeellista olisi myös pystyä osoittamaan varhaiskasvatus-
tieteen paitsi yhtäläisyydet niin myös eroavuudet yleisestä kasvatustieteestä, jonka 
on koettu kohdistuvan enemmän koulumaailmaan kuin varhaislapsuuteen. 
Varhaiskasvatustieteen lähitieteitä on runsaasti. Lähitieteet ovat välttämättömiä 
varhaisen kasvun, kehityksen ja oppimisen ymmärtämiseksi. Tieteiden moninaisuu-
den välttämättömyys on yleisesti hyväksytty näkökulma. Eroa on kuittenkin siinä, 
että toiset asiantuntijat puhuvat varhaiskasvatuksen yhteydessä vain monitieteisyy-
destä, mutta toiset puhuvat siitä, että varhaiskasvatus tulee kehittää itsenäiseksi tie-
teenalaksi siten, että lähitieteiden välttämätön anti sisältyy varhaiskasvatustieteeseen. 
Viimeksi mainittu näkemys on löydettävissä historian suurten filosofipedagogien var-
haiskasvatusajattelusta. (Härkönen 2003.)
Tämä tutkimus on itsessään varhaiskasvatustiedettä. Se hyödyntää lähitieteiden 
teorioita ja käsitteitä itsensä varhaiskasvatustieteen sisällä. Käytettyjä lähitieteitä 
edustavat filosofia, kasvatusfilosofia, yhteiskuntatiede, sosiologia, lapsuuden sosio-
logia, psykologia, kehityspsykologia, didaktiikka ja kielitiede. Varhaiskasvatuksen 
pedagoginen systeemiteoria varhaiskasvatustieteeseen kuuluvana teoriana jäsentää 
tätä tutkimusta. Kyseisen teorian sisältöä kuvataan lähitieteiden teorioilla ja tutki-
mustuloksilla. Käytetyt teoriat ovat kontekstisidonnaisia ja aikakauteensa liittyviä. 
Niillä on vaikutusta koko tutkimusprosessiin ja myös tämän ajan lasten ja kasvatta-
jien käsitysten tulkintaan. 
3.11 k ä S i T Y k S i ä PE DAG O G i S E S TA Pr O S E SS i S TA 
Varhaiskasvatuksen käytännöt ja siten myös lasten mahdollisuudet kokea osalli-
suutta muotoutuvat erilaisiksi riippuen siitä, miten kasvattajat käsittävät varhaiskas-
vatuksen (kuvio 2) pedagogisen prosessin. Tällöin on kyse pitkäntähtäyksen hoidon, 
kasvatuksen ja opetuksen prosessista, jossa tapahtuu lapsen ’hoitautuminen’, kasva-
minen ja kehittyminen, oppiminen, sosiaalistuminen, sivistyminen ja henkistymi-
nen (Härkönen 2011), kuvio 1.
Ruotsalaisissa tutkimuksissa pedagogiset prosessit sekä lasten ja kasvattajien 
suhteet ovat olleet keskeisiä laatuerojen selittäjiä (Sheridan 2001a; 2001b; 2007). 
Heleniuksen (2008a, 52) mukaan pedagoginen prosessi on kasvatuksen ja opetuksen 
tietoisesti johdettu prosessi, johon sisältyy sekä yksittäisen lapsen persoonallisuuden 
että koko lasten yhteisön kehittäminen. Prosessia Helenius (emt.) kuvaa tapahtuma-
ketjuksi, jossa tapahtumien kulku etenee, kehittyy ja muuttuu alkutilanteesta myö-
hempään tilanteeseen. Kasvatustoiminnassa tapahtuva aikaan kytkeytyvä muutos 
sisältyy myös Härkösen (2008c) pedagogiseen systeemimalliin (kuvio 2). Karjalaisen 
(2006, 5) mukaan prosessit sisältävät erilaisia pienempiä, usein piiloon jääviä, pro-
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sesseja. Karjalainen toteaa, että kokonaisuudesta muodostuu hierarkkinen systeemi, 
joka säätelee itseään rakenteellisena kokonaisuutena. 
Päiväkodin toiminnan suunnittelusta vastaavat lapset ja kasvattajat yhdessä. Lapset 
sekä suunnittelevat toimintaa omatoimisesti että toteuttavat kasvattajan ohjaamaa 
toimintaa. Pedagoginen prosessi toteutuu päiväkodin eri toiminnoissa integroituina 
kokonaisuuksina, joita sitoo mielekäs teema. Kasvattajat vastaavat pedagogisen pro-
sessin organisoinnista. (Helenius 2008, 55.)
Heleniuksen (2008, 53–56) mukaan pedagogisen prosessin osatekijöitä ovat lap-
si, lapsiryhmä, toiminnan päämuodot, organisointi, kasvattaja itse ja toiminnan si-
sältö. Lapset yksilöinä ovat pedagogisen prosessin keskiössä. Ryhmässä tapahtuva 
kasvatus edellyttää jokaisen lapsen ainutlaatuisuuden tuntemista ja huomioon otta-
mista. Kasvattajat ohjaavat ryhmän muodostusta tiedostaen paitsi oman toimintansa 
vaikutukset, myös sen, että lapset ohjaavat toisiaan. Käsitteet toiminnan päämuodot 
(Helenius 2008) ja varhaiskasvatuksen menetelmät (Härkönen 2008c) tarkoittavat sa-
moja toiminnan kategorioita. Ne on kuvattu tarkemmin luvussa 3.8. 
Kasvatustyön organisointi (järjestelyt) vaikuttaa lasten ja kasvattajien päivittäi-
siin kokemuksiin (Helenius 2008, 55). Silti siitä, millaiseksi päiväkodin toiminta käy-
tännössä muotoutuu, tiedetään vähän, sillä tutkimusta päiväkodin tapahtumista ei 
ole Reunamon (2007, 3) mukaan tehty juuri lainkaan. Toiminnan muotoutumiseen 
vaikuttavat muun muassa kasvattajien käsitykset toiminnan muodoista (varhaiskas-
vatuksen menetelmistä, PV). Myös lasten iällä ja kehityksellisillä tarpeilla on vaiku-
tusta päivittäisten toimintojen (tapahtumien) määrään ja sisältöön. Reunamo (2007, 
3) pitää kuitenkin selviönä, että päivittäinen toiminta päiväkodissa on pitkälti ennal-
ta organisoitu. 
Kuten tavallista varhaiskasvatuksessa, myös pedagogisen prosessin määrittelys-
sä on ongelmia. Kuitenkin tällaisessa laajemmassa kokonaisuudessa sen määrittely 
olisi tarpeellinen, sillä sen käsittämisellä on voimakkaat vaikutukset eri suuntiin. 
Härkönen (2014b) on esittänyt Heleniuksen määritelmää laajemman tulkinnan pe-
dagogisesta prosessista, ja hän on käyttänyt mallia myös varhaiskasvatuksen suun-
nittelun opetuksessa lastentarhanopettajakoulutuksessa. Härkösen (2014b) mukaan 
pedagogisen prosessin osatekijät ovat: lapsi, lapsiryhmä, kasvattajat ja kasvatusyh-
teisöt, vuorovaikutus, asiasisällöt, toiminnan päämuodot / menetelmät, kasvatus- 
ja oppimisympäristöt, materiaalit, välineet, laitteet, organisointi, arvot ja tavoitteet, 
opetussuunnitelmat ja suunnittelu, muut filosofiset, yhteiskunnalliset, kulttuuri-
set ja kansainväliset tekijät, aikatekijät, arviointi ja arvioinnin arviointi, kasvatuk-
sen jatkuvuus ja sen parantaminen sekä osatekijöiden systeeminen vuorovaikutus. 
3.12 k ä S i T Y k S i ä PE DAG O G i S E N Pr O S E SS i N S U U N N i T T E LU S TA 
Pedagogisen prosessin suunnitteluun niin lyhyellä kuin pitkälläkin aikavälillä vai-
kuttavat lapsiryhmän koostumuksen ja kasvatustyön organisointiin liittyvien teki-
jöiden lisäksi myös kasvattajien käsitykset opetussuunnitelmasta. 
Nykyään varhaiskasvatuksen käytännön suunnittelua päiväkotitasolla ohjaa, kuten 
aiemmin on todettu, kaksi erilaisista lähtökohdista laadittua kansallista opetussuun-
nitelmaa, joista toinen on varhaiskasvatussuunnitelma ja toinen esiopetuksen ope-
tussuunnitelma. Atjosen (2005, 76) mukaan opetussuunnitelma on tavallisesti mää-
ritelty suunnitelmaksi siitä, mitä lapsille pitäisi opettaa. Sen voidaan ajatella olevan 
ennakolta laadittu kokonaissuunnitelma niistä toimenpiteistä, joilla ajatellaan saa-
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vutettavan kasvatukselle asetetut tavoitteet. Opetussuunnitelma voidaan määritellä 
myös muun muassa kumuloituneen tiedon traditioksi, ajattelutavaksi, ihmiskunnan 
kokemukseksi tai järjestelmäksi. Näiden määritelmien takana on hyvin erilaisia nä-
kemyksiä kasvatuksen ja opetuksen tehtävästä. 
Brotherus ym. (2002, 134–135) ovat havainneet, että pienten lasten opetusta oh-
jaavia opetussuunnitelmia on yleensä laadittu kolmen toisistaan poikkeavan näkö-
kulman tai mallin pohjalta. Oppiainekeskeisen opetussuunnitelman taustalla on nä-
kökulma, että opetuksen ja kasvatuksen ensisijainen tehtävä on kulttuuriperinnön 
siirtäminen sukupolvelta toiselle. 
Toinen näkökulma opetussuunnitelmaan on yhteiskuntapainotteinen. 
Yhteiskunnallisen näkökulman edustajat eivät sinänsä vastusta tietopohjaista ope-
tussuunnitelmaa, mutta painottavat enemmän mm. kansalaisvelvollisuuksia, työelä-
mään valmistautumista, demokraattisen asennoitumisen vahvistamista ja toisen hy-
vinvoinnista huolehtimista. Erityisesti on korostettu työelämään valmentautumista 
koulutuspoliittisena tavoitteena kansallisen kilpailukyvyn hengessä. (Brotherus ym. 
2002, 136 –137.) 
Kolmas opetussuunnitelmallinen lähtökohta (Brotherus ym. 2002, 137) korostaa 
yksittäisten lasten tarpeita, valmiuksia ja kiinnostuksen kohteita. Tämän suuntauksen 
edustajat korostavat vapautta ja pitävät tärkeinä yksilön oikeuksia, ainutkertaisista 
kyvyistä huolehtimista, sosiaalista ja älyllistä kehittymistä sekä hyvinvoinnin turvaa-
mista. He pitävät tärkeänä myös lapsen kokonaispersoonallisen kasvun tukemista. Tätä 
suuntausta Brotherus ym. (2002, 137–138) nimittävät lapsikeskeiseksi opetussuunni-
telmaksi. Sen lähtökohtana on lapsen kunnioittaminen. Tällöin opiskelumotivaation 
on lähdettävä lapsista itsestään ja lisättävä heidän henkilökohtaista onnellisuuttaan. 
Vaikka opetussuunnitelmasta on esitetty useita käsityksiä, vallitsee joistakin ope-
tussuunnitelmaan liittyvistä tekijöistä  melko laaja yksimielisyys tutkijoiden kesken. 
Niikon (2004, 34–35, 37)  mukaan opetussuunnitelma on dynaaminen ilmiö, jota on lä-
hestyttävä monitieteisesti, ja siihen voi olla erilaisia näkökulmia. Se on yhteiskunnal-
lisen keskustelun ja päätöksenteon normatiivinen tuotos, jonka tehtävänä on säädellä 
opetusta. Se on opetustyön perusta ja opetuksen ohjaamisen, arvioinnin ja kontrollin 
keskeinen väline. Opetussuunnitelma on myös osa arvojen muovaamaa kulttuuria ja 
pitkäjänteistä kehittämistyötä. 
Niikko (2004, 35) ajattelee, että opetussuunnitelman tarkoituksena on antaa opetta-
jan työlle suunta ja velvoittaa häntä sitä työssään noudattamaan. Opetussuunnitelman 
didaktisena tehtävänä on myös opettajien ja kasvattajien  konkreettisten ratkaisujen 
ja menetelmien suuntaaminen, helpottaminen ja ohjaaminen. Atjonen (2005, 76) to-
teaa, että kirjoitettu, toteutettu ja koettu opetussuunnitelma saattavat erota toisistaan 
melkoisesti. Varhaiskasvatuksen ja sen osana esiopetuksen traditioon on kuulunut 
opetuksen järjestäminen eheytettyinä kokonaisuuksina (Brotherus ym. 2002, 142).  
Härkönen (2008c; 2014b, 5) lähtee pedagogisen prosessin suunnittelussa liikkeelle 
arvolähtökohdista. Kasvattajan on hyvä olla tietoinen omista kasvatustoimintaan ja 
pedagogiseen vuorovaikutukseen vaikuttavista käsityksistään. Sen lisäksi on valittava 
käyttöön jokin opetussuunnitelmatyyppi. Hän (2014b, 7) jaottelee varhaiskasvatuk-
sen opetussuunnitelmatyypit seuraavasti: keskusaihetyyppinen, sisältöaluetyyppi-
nen (oppiainekeskeinen), lapsikeskeinen, integroitu opetussuunnitelmatyyppi  sekä 
eri pedagogisiin oppeihin liittyvät omat opetussuunnitelmat. Hakkarainen (2002, 201–
247) käyttää käsitettä kehittävä opetussuunnitelma. Esiopetuksen opetussuunnitel-
man perusteissa (2014) on ilmiöpohjainen opetussuunnitelmatyyppi, minkä Härkönen 
(2014b, 7) on päivittänyt kattavaan jaotteluunsa.
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Keskusaiheeseen perustuvassa suunnitelmassa toteutetaan kokonaisopetuksellis-
ta periaatetta (mm. Fröbel, Dewey). Sisältöalueittaisessa suunnittelussa puolestaan 
lähdetään varhaiskasvatuksessa sisällöllisistä orientaatioista ja esiopetuksessa sisäl-
töalueista. Näiden kahden eri periaatteisiin nojaavan suunnitelman yhdistämisellä 
tarkoitetaan, että esimerkiksi kokonaisopetuksellista suunnitelmaa monipuolistetaan 
joillakin sisältöalueisiin pohjaavilla erillisellä suunnitelmilla. Vastaavasti sisältöalu-
eista lähtevä suunnitelma voidaan jonakin ajankohtana toteuttaa kokonaisopetuk-
sellisesti yhdistämällä sisällölliset asiat teemoiksi tai projekteiksi. (Härkönen 2014b, 
7.)  Käytännössä voi joskus nähdä toiminnan muodostuvan monenlaisista irrallisis-
ta tapahtumista, jollaista voidaan nimittää vaikkapa happening -tyyppiseksi suun-
nitelmaksi, joka ei kylläkään saata kestää kasvatuksen kritiikkiä (Härkönen 2009c).
Härkönen (2009a) pitää lapsikeskeisen tai lapsilähtöisen suunnittelun vaarana ope-
tuksen yksipuolistumista silloin, jos opetus koostuu pelkästään lasten kiinnostuksen 
kohteista. Brotherus ym. (2002, 49) ajattelevat lasten kiinnostuksen kohteista lähte-
vän pedagogiikan helpoksi tavaksi aktivoida lapset työskentelemään, mutta pitävät 
sen vaarana opettajan passivoitumista. Opettajan passivoituminen puolestaan johtaa 
Härkösen edellä esittämään lopputulokseen. Opettajan tehtävänä on herättää lapsissa 
myös uusia kiinnostuksen kohteita (Brotherus ym. 2002, 49). Hakkarainen (2002, 201) 
näkee sisältöalueista lähtevän opetussuunnitelman ongelmana sen, että ainesisältö-
jen logiikka on ristiriidassa kehityksen ja oppimisen logiikan kanssa. Ainesisältöjen 
pohtimisen sijaan tulisi huomio kiinnittää siihen, miten lasten oppimisedellytyksiä 
kehitetään pitkäjänteisesti ja kuusivuotiailla sitä, miten siirtymää koulutyöskentelyyn 
tuetaan sisältöalueilla. Tällöin tärkeimmäksi nousee kysymys, miten ja missä muo-
dossa sisältöjä tuodaan lasten toimintaan ennen kouluikää. Opetussuunnitelmassa 
tulisi ilmetä esimerkiksi, miten lasten kielen kehitystä tuetaan päivittäisessä toimin-
nassa. (Hakkarainen 2002, 202.)
Haasteeksi nousee kysymys siitä, miten hyvin opetussuunnitelmat tuovat kasva-
tuksen pedagogisen prosessin sisällä olevan muutoksen esille. Miten opetussuun-
nitelmat vastaisivat lapsen kehitykseen siten, että jatkuvasti osattaisiin toimia esi-
merkiksi lähikehityksen vyöhyke -teorian viitoittamalla tiellä (ks. Vygoski 1978a; 
Hakkarainen 2002, Härkönen 2014b). Suuri kysymys edelleen ja jatkuvasti on, miten 
lasten spontaani toiminta ja kasvattajien ohjaava toiminta yhdistetään optimaalisel-
le tasolle (Härkönen 2008, 25). Tämä on kasvatuksen ydin kysymys, mutta ei ratkea 
koskaan. Kasvatusajattelu on juuri sitä, että ratkaisua etsitään ja koetellaan jatku-
vasti (Härkönen 2002a, 29).
Härkösen (2008c; 2014b) suunnittelumallissa jokaisen pedagogisen prosessin suun-
nitteluosioon kuuluu lähtötilanteen ja lopputilanteen arvointi. Arviointi kohdistuu itse 
suunnitteluun, toteutumiseen lasten kannalta, toteuttamiseen kasvattajien kannalta 
sekä arviointiin. Nämä havainnointi- ja ajatteluprosessit kytkevät hoidon, kasvatuk-






Tämän tutkimuksen yksi tutkimustehtävä on miten koskee lasten toimijuuden ja osal-
lisuuden kehittämistä tutkimuksen kohteena olevan kaupungin, Lappeenrannan, 
varhaiskasvatuksessa. Opetussuunnitelma on keskeinen toimintaa ohjaava doku-
mentti. Seuraavaksi esitellään Lappeenrannan varhaiskasvatussuunnitelman (2005; 
2007; 2010) ja toimintakausittain laadittavien varhaiskasvatuksen vuosisuunnitelmi-
en (2006–2007; 2007–2008) sekä toiminnan dokumentoinnin ja arvioinnin kehittä-
mistä. Toimintakausi alkaa vuosittain elokuun alussa ja päättyy seuraavan vuoden 
heinäkuun lopussa.
Lappeenrannan varhaiskasvatus oli aiemmin osallistunut Oulun yliopis-
ton johtamaan varhaiskasvatuksen laadunhallinta-projektiin. Stakesin laadittua 
Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet (2005) ryhdyttiin Lappeenrannassa valmis-
telemaan kaupungin omaa varhaiskasvatussuunnitelmaa ja päiväkotien vuosisuun-
nitelmia. Lappeenrannassa päiväkodit laativat vuosittain omat varhaiskasvatuksen 
vuosisuunnitelmansa, joissa yhdistyvät sekä varhaiskasvatuksen että esiopetuksen 
kuntakohtaiset opetussuunnitelmat. Tällä on pyritty turvaamaan lasten hoidon, kas-
vatuksen ja opetuksen jatkumo koko lapsen päiväkodissa viettämän ajan. Päiväkodissa 
olevat kuusivuotiaat lapset siirtyvät päivän aikana varhaiskasvatussuunnitelman 
piiristä esiopetuksen opetussuunnitelman piiriin ja takaisin. Suunnittelumallilla on 
haluttu myös yhtenäistää varhaiskasvatusta kaupungissa, edistää päiväkotikohtais-
ta varhaiskasvatuksen kehittämistyötä sekä huolehtia entistä paremmin toiminnan 
laadukkuudesta. 
Lappeenrannan varhaiskasvatuksen suunnittelujärjestelmä on muodostanut ko-
konaisuuden, jossa päiväkotikohtainen suunnittelu on pohjautunut kansallisen tason 
ja kaupunkitason suunnitelmiin. Lappeenrannan varhaiskasvatuksen suunnittelujär-
jestelmä on vuosina 2007–2008 koostunut seuraavista asiakirjoista:
Valtakunnan taso
- Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet (2005) (suositus)
- Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2000) (normi)
- 
Kaupungin taso
- Lappeenrannan varhaiskasvatussuunnitelma (2007) (paikallinen normi)
- Lappeenrannan esiopetussuunnitelma (2000)
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- Lappeenrannan varhaiskasvatuksen strategia (2005–2009) (paikallinen 
normi)
Päiväkodin taso
- Varhaiskasvatuksen vuosisuunnitelma (2007–2008)(sisältää sekä 
varhaiskasvatuksen että esiopetuksen vuosisuunnitelman sekä 
varhaiskasvatuksen strategian)
- Lapsen varhaiskasvatussuunnitelma (2007–)
Lappeenrannan kuntakohtaisessa varhaiskasvatussuunnitelmassa (2007, 3)  todetaan 
suunnitelman olevan osittain todellisuuden kuvausta, mutta myös toiveita siitä, mitä 
varhaiskasvatuksen kaupungissa tavoitellaan olevan. Varhaiskasvatussuunnitelma 
on henkilöstön työväline ja yhteistyöväline vanhempien sekä muiden yhteistyö-
kumppaneiden kanssa. (Lappeenrannan varhaiskasvatussuunnitelma 2007, 3.) 
Päiväkotitason varhaiskasvatuksen vuosisuunnitelma sisältää päiväkotien lapsiryh-
mäkohtaiset suunnitelmat sekä lapsen varhaiskasvatussuunnitelman. 
Lappeenrannan kaikissa päiväkodeissa on vuodesta 2005 työstetty päiväkotikoh-
taiset varhaiskasvatuksen vuosisuunnitelmat. Vuosisuunnitelma pohjautuu paitsi 
Lappeenrannan kaupungin kulloinkin voimassa olevaan varhaiskasvatussuunni-
telmaan (2005; 2007; 2010) myös varhaiskasvatuksen vastuualueen strategiaan sekä 
esiopetuksen opetussuunnitelmaan (2008; 2010). Vuosisuunnitelma sisältää sekä var-
haiskasvatuksen että esiopetuksen päiväkotikohtaisen suunnitelman. 
Varhaiskasvatuksen vuosisuunnitelmaan 2007– 2008 oli kirjattu päiväkodin ar-
vot, yhteenveto yksikön varhaiskasvatuksen tavoitteista sekä suunnitelma toimen-
piteistä vastuualueen strategisten tavoitteiden toteuttamiseksi. Arvot olivat yhteiset 
koko varhaiskasvatuksen vastuualueella, mutta päiväkodit olivat voineet halutessaan 
kirjata suunnitelmaansa myös muita arvoja. Strategisessa osassa, joka pohjautui lii-
ketaloudelliseen Balanced Scorecard -malliin, toimintaa tarkasteltiin asiakasvaikut-
tavuuden, prosessien ja rakenteiden, talouden sekä henkilöstön uudistumisen ja työ-
kyvyn näkökulmasta (Kaplan & Norton 1992). Asiakasvaikuttavuuteen oli kirjattu 
muun muassa toimenpiteet kasvatuskumppanuuden, lasten kuulemisen menetelmi-
en sekä lasten ystävyyssuhteiden edellytysten kehittämiseksi. Henkilöstön uudistu-
mista ja työkyvyn ylläpitämistä tarkasteltiin sekä yksilön että työyhteisön kannalta. 
Vuosisuunnitelmassa on  yhdistetty kolmesta erilaisesta taustaorientaatiosta lähtevää 
suunnitelmaa, joilla kaikilla on ollut ohjaava merkitys päiväkodin toiminnan suun-
nittelussa, toteutuksessa ja arvioinnissa.
Varhaiskasvatuksen vuosisuunnitelman 2007– 2008 pedagoginen osa muodosti yh-
teenvedon yksikön varhaiskasvatuksen arvoista, tavoitteista ja loi puitteet varhaiskas-
vatuksen toteuttamiselle. Siinä kuvattiin päiväkodin kasvatustoimintaa kolmesta eri 
näkökulmasta: lapsen, ympäristön ja kasvattajayhteisön näkökulmasta. Tarkastelun 
kohteena olivat sekä kansalliseen Varhaiskasvatussuunnitelman perusteisiin (2005) 
että Lappeenrannan kaupungin varhaiskasvatussuunnitelmaan (2005; 2007; 2010) si-
sältyvät lapselle ominaiset toimintatavat: leikkiminen, liikkuminen, taiteellinen ko-
keminen ja ilmaisu sekä tutkiminen. Vaikka kielellä on keskeinen merkitys lapselle 
ominaisessa tavassa toimia, sitä ei varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa (2005) 
ole käsitelty, samoin kuin muita edellä lueteltuja toimintatapoja. Lappeenrannassa las-
ten kielen ja kommunikaation kehittymiseen haluttiin kiinnittää erityistä huomiota, 
siksi myös niitä tarkasteltiin lapsen, ympäristön ja kasvattajayhteisön näkökulmista. 
Erityisesti kasvattajien käyttämä kieli on ollut huomion kohteena. (Lappeenrannan 
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varhaiskasvatussuunnitelma 2007, 14.)
Lappeenrannan varhaiskasvatuksen vuosisuunnitelman (2007–2008) laatimista on 
ohjeistettu kysymyksillä, joilla on haluttu nostaa lasten äänet konkreettisesti ohjaa-
maan päiväkodin suunnittelua. Kysymysten tarkoituksena on ollut ohjata henkilöstöä 
havainnoimaan lapsia ja keskustelemaan heidän kanssaan esimerkiksi taiteellisesta 
kokemisesta ja ilmaisusta. On ajateltu, että lasten mielipiteiden ja ajatusten kirjaami-
nen antaisi samalla henkilöstölle tietoa lasten kielellisestä kehityksestä sekä tavasta 
hahmottaa ympäristöään. Sen ajatellaan tarjoavan myös lapsille mahdollisuuden yh-
dessä kasvattajien kanssa arvioida omaa toimintaansa. 
Lappeenrannan kaupungin varhaiskasvatussuunnitelmassa (2007) ja päiväkotien 
varhaiskasvatuksen vuosisuunnitelmissa (vuodesta 2007 lukien) sisällöllisten orien-
taatioiden ja sisältöalueiden tavoitteiden on ajateltu toteutuvan läpäisevästi lapsille 
ominaisten toimintojen kautta synnyttäen oppimista ja lapsille merkityksellisiä ko-
kemuksia. Puhutaan todentuvasta vasusta. Havainnollisesti tätä voidaan kuvata ris-
tiintaulukoimalla sisällölliset orientaatiot ja lapselle ominaiset tavat toimia alla ole-
van taulukon 4 mukaisesti. Toiminnan jatkuva dokumentointi tuo prosessiin mukaan 
aika-tekijän.
Taulukko 4. Lasten kokemukset Lappeenrannan varhaiskasvatussuunnitelmassa Virkin (2008, 66) 
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Sisällöllisten orientaatioiden sekä esiopetuksen sisältöalueiden ajatellaan toteu-
tuvan osana käytännön toimintaa lapsille ominaisten toimintatapojen kautta. 
Lappeenrannan varhaiskasvatuksen vuosisuunnitelman lähestymistapa on prag-
maattinen. Ajatuksena on, että lapset ja aikuiset elävät yhdessä mielenkiintoista elä-
mää, kuten Hakkarainen (2002) kehottaa. Suunnittelumallilla on pyritty edistämään 
lasten ja kasvattajien yhteistä suunnittelua. Kasvattajien tehtävänä on rikastuttaa 
lasten elämää auttamalla lapsia muun muassa tiedon hankinnassa ja materiaalien 
valinnassa. Toisin sanoen aikuisten tehtävänä on mahdollistaa lasten tutustuminen 
asioihin, joista heillä ei vielä ole kokemusta. Henkilökunta myös dokumentoi sekä 
lasten toimintaa että omaa toimintaansa vuoden aikana. Tietoa eri ilmiöistä raken-
netaan yhdessä käytännön kautta. Näin suunnittelussa tullaan samalla korostaneek-
si laajempia suunnittelukokonaisuuksia kuin yksittäisten tilanteiden suunnittelua. 
Kasvattajien aiemmin omaksumat uskomukset ja käsitykset korvautuvat uusilla 
uskomuksilla ja käsityksillä. Samalla lasten osallisuuden kokemukset lisääntyvät. 
(Virkki 2008, 68.) 
Todentuvan vasun mallissa voidaan nähdä yhtymäkohtia kriittiseen pedagogiik-
kaan (mm. Freire 2005), sillä siinä halutaan korostaa lasten aktiivisuutta sekä kasvatta-
jien ja lasten dialogista suhdetta. Mallissa korostuu mm. äänen antaminen äänettömäl-
le, kokemuksesta oppiminen, yhdessä oppiminen, jotka ovat kriittisen pedagogiikan 
piirteitä (mm. McLaren 2003; Brookfield 2005; Suoranta 2005). Kasvattajan tehtävä-
nä on yhdessä lasten kanssa luoda kasvu- ja oppimisprosessi, jossa kaikki oppivat. 
Suunnittelun lähtökohtana on yhteisen leikin ja lasten kehityksen kytkentä, minkä 
taustalla on ajatus opetuksen vaikutuksen kytkeytymisestä lasten kehitykseen heidän 
oman toimintansa kautta (Hakkarainen 2002). Kehkeytyvä suunnittelu, jossa toimin-
taa suunnitellaan ja arvioidaan jatkuvasti yhdessä lasten kanssa edellyttää kasvat-
tajilta luovuutta ja tilanneherkkyyttä. Suoran ohjauksen lisäksi  korostuu myös epä-
suora toiminnan ohjaaminen. (Lappeenrannan varhaiskasvatussuunnitelma 2007, 4.) 
Lappeenrannan kaupungin varhaiskasvatussuunnitelman ja varhaiskasvatuksen 
vuosisuunnitelman muodostamaa kokonaisuutta kutsutaan käsitteellä kehkeytyvä 
varhaiskasvatussuunnitelma (Lappeenrannan varhaiskasvatussuunnitelma 2007, 
4). Kehkeytymisellä tarkoitetaan Virkin (2008, 69) mukaan suunnittelu- ja toiminta-
prosessia, mikä on alati muutoksessa ja arvioinnin kohteena. Leikkiä korostavassa 
suunnitelmassa myös aloitteilla on sijansa. Varhaiskasvatuksen vuosisuunnitelmaan 
ohjeistettiin kirjaamaan myös lasten ajatuksia. Vuosisuunnitelmassa kehkeytyvyyt-
tä kuvataan tavoitteiden, toiminnan ja arvioinnin jatkuvina syklisinä muutoksina tai 
rotaationa. Syksyllä asetetut tavoitteet muuttuvat arvioinnin tuloksena toiminnan 
edetessä. Tavoitteet puolestaan muuttavat toimintaa ja niin edelleen.
Vaikka varhaiskasvatuksen vuosisuunnitelma onkin kehkeytyvä, mikä tarkoit-
taa kasvatustyön jatkuvaa arviointia ja reflektointia, arvioivat päiväkodit omaa 
suunnittelun ja toiminnan toteutumista vielä vuosittain toimintakertomuksis-
saan. Varhaiskasvatuksen vuosisuunnitelmilla ja oman toiminnan arvioinnilla on 
Lappeenrannassa haluttu varmistaa myös toiminnan tasalaatuisuutta koko kaupun-
gissa (Virkki 2008). Laadunvarmistamista on pidetty tärkeänä, sillä tutkimusten mu-
kaan (ks. esim. Nummenmaa ym. 2007) päiväkotitoiminnan ja varhaiskasvatuksen 
suunnittelussa yksikkötasolla on lähdetty kasvatus- ja ohjaushenkilöstön omista kas-
vatus- ja oppimiskäsityksistä, mikä on johtanut laadun vaihteluun yksiköittäin. Kaikki 
vuosisuunnitelmat sekä toimintakertomukset on tallennettu yhteiseen tietokantaan, 
mistä ne on koko henkilöstön luettavissa. Toisen yksikön laatimaan suunnitelmaan 
tutustumalla on voinut saada uusia ideoita ja oivalluksia oman päiväkodin ja oman 
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työn kehittämiseen. 
Lappeenrannan suunnittelumallia tehtäessä tutkijalla ei ollut vielä käytössä 
Härkösen (2002b; 2003a; 2003b; 2006a; 2007; 2008c; 2009; 2011; 2013a) pedagogista 
systeemiteoriaa. Lappeenrannan ohjelmat ja kehitysprosessi perustuvat kansallisiin 
varhaiskasvatusta ohjaaviin asiakirjoihin ja teoreettisesti Hakkaraisen (2002, 190–201) 
kehittävään opetussuunnitelmamalliin sekä Engeströmin (1995, 64; 2005) ajatukseen 
opetussuunnitelman kehkeytymisestä.
Härkösen (2002b; 2003a; 2003b; 2006a; 2007; 2008c; 2009; 2011; 2013a) varhais-
kasvatuksen pedagoginen systeemiteoria kuvaa käsitteellisesti nimenomaan var-
haiskasvatusta. Sitä luonnehtivat holistisuus, systeemisyys ja  systeeminen ajatte-
lu, kielellisyys, käsitteellisyys, tulkinnallisuus, kestävyys sekä kriittisyys. Sille on 
ominaista myös diversiteettiys ja pluralismi. Varhaiskasvatusta kansallisesti ohjaa-
vien asiakirjojen pohjalta laadituissa kunnallisissa asiakirjoissa, niihin pohjaavissa 
Lappeenrannan varhaiskasvatussuunnitelmissa (2007; 2010) ja varhaiskasvatuksen 
vuosisuunnitelmissa ei esiinny kaikkia pedagogisessa systeemiteoriassa (Härkönen 
2008c) varhaiskasvatukseen käsitteellisesti kuuluvia sisältöjä eikä pohdintaa kasva-
tustyöhön vaikuttavista maailman-, yhteiskunta-, tieto-, kasvatus-, ihmiskäsityksistä 





Tutkimuksen keskeiset käsitteet ovat toimijuus, osallisuus ja varhaiskasvatus. 
Varhaiskasvatus on ilmiönä laaja ja kompleksinen. Siksi myös tämä tutkimus on 
vaatinut varhaiskasvatus-käsitteen monipuolista avaamista. Päiväkodin varhais-
kasvatuksen kuvaamisessa on tässä tutkimuksessa käytetty Härkösen (2002b; 2003a; 
2003b; 2006a; 2007; 2008c; 2009; 2011; 2013a) kehittämää varhaiskasvatuksen pe-
dagogista systeemiteoriaa. Lasten toimijuus ja osallisuus eivät muodosta erillistä 
osa-aluetta, vaan ne sisältyvät varhaiskasvatus-käsitteen kokonaisuuteen, sen kaik-
kiin osiin (kuvio 2). Toimijuus, osallisuus ja varhaiskasvatus ovat käsitteinä keski-
näisessä yhteydessä toisiinsa systeemisesti ja dialogisesti. Ne vaikuttavat toistensa 
ilmenemiseen myös käytännössä (kuvio 3.)
Kuvio 3. Tutkimuksen keskeiset käsitteet ja niiden väliset suhteet.
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Tässä tutkimuksessa keskitytään lasten toimijuuden ja osallisuuden ilmenemiseen 
varhaiskasvatuksen käytännön ekstensioon ja varhaiskasvatusajattelun ekstensioon 
liittyneinä. Lapsille merkitykselliset asiat, toiminnat ja kokemukset, tulevat näky-
viksi päiväkodin varhaiskasvatus-käytännön kautta. Pedagogisen systeemiteorian 
mukaan varhaiskasvatuskäytäntö sisältää kaikki pedagogisen systeemiteorian osoit-
tamat intensiot (ks. kuvio 2). Varhaiskasvatusajattelun ekstensiota tarvitaan tutki-
muksen opetussuunnitelmien analyysissä. Opetussuunnitelmat edustavat kulttuu-
rissa ja yhteiskunnassa vallitsevaa varhaiskasvatusajattelua. Kuitenkin pedagogisen 
systeemiteorian mukaan varhaiskasvatuksen opetussuunnitelmien tulisi sisältää 
varhaiskasvatus-käsitteen kaikki todetut intensiot, muutoin opetussuunnitelma on 
tarkoituksessaan rajoittunut tai se edustaa jotakin muuta kuin varhaiskasvatusilmi-
ötä. (Härkönen 2002b; 2003a; 2003b; 2006a; 2007; 2008c; 2009; 2011; 2013a.)
Tässä tutkimuksessa lasten toimijuutta ja osallisuutta tarkastellaan sekä yhteis-
kunnallisena  että psykologis-pedagogisena ilmiönä (Alanen 2001, 178). Psykologis-
pedagogisena ilmiönä osallisuudesta puhutaan lapsikeskeisyytenä tai lapsilähtöisyy-
tenä. Yhteiskunnallisena ilmiönä lasten osallisuus nivoutuu käsitteeseen toimijuus. 
Toimijuudesta ja osallisuudesta saadun teoreettisen tiedon perusteella (luku 2) ja kie-
lellisesti tarkasteltuna näiden käsitteiden sijoittamisesta Härkösen (2013) pedagogi-
seen systeemiteoriaan on pääteltävissä, että toimijuus ja osallisuus ovat varhaiskas-
vatus-käsitteen toisen tason intensioita. 
Toimijuuden näkökulmasta lapsuus päiväkodissa rakentuu sosiaalisten, talou-
dellisten ja kulttuuristen olosuhteiden tuloksena sekä lasten itsensä merkityksellis-
tämänä ja rakentamana (Lee 1998, 458–470). Toimijuus on keskeinen käsite lasten 
osallisuuden muotoutumisen ymmärtämisessä. Varhaiskasvatuksessa toiminnassa 
pyritään lähtemään liikkeelle lapsen kiinnostuksen kohteista ja lapselle merkityksel-
lisistä aiheista ja toiminnoista. Elämänläheisyys, lapsikeskeisyys ja lasten toimijuus 
ja lapsille merkityksellinen toiminta ovat lähtökohtia myös lasten osallisuuden hah-
mottamisessa. Tästä toiminnan merkityksellisyydestä Hakkarainen (2002) käyttää 
käsitettä ”mielekäs”. Päiväkodin varhaiskasvatustoiminnan tulee olla lasten elämän 
ja elämäntilanteen kannalta mielekästä. 
Lasten osallisuus voidaan nähdä myös osaksi demokratiakasvatusta. Suomessa ja 
muissakin länsimaissa demokratiaan kuuluu kansanvaltaisuus. Demokratian vaalimis-
ta pidetään tärkeänä myös pienten lasten kasvatuksessa (mm. Lindahl 2005). Lapsilla 
tulee olla oikeus osallistua ja vaikuttaa sekä yhteiskunnan että  elinympäristönsä ke-
hittämiseen omaa kehitystään vastaavasti (Suomen perustuslaki 1999/731; Vesikansa 
2002, 12). Lasten halutaan kasvavan demokraattisen yhteiskunnan normeihin, arvoi-
hin ja sääntöihin luontevasti sekä päiväkodissa että kotiympäristössä. Päiväkodissa 
toiminnan on itsessään oltava demokraattista, sillä pohja demokratian ymmärtämi-
selle luodaan lapsuudessa (Lindahl 2005; Härkönen 2006a).
Tämän tutkimuksen yhtenä tärkeänä lähtöoletuksena on, että lapset tarvitsevat 
tukea kyetäkseen reflektoimaan ja ilmaisemaan itseään, mutta että he voivat olla sa-
manaikaisesti myös tasavertaisia keskustelukumppaneita toistensa ja kasvattajien 
kanssa. Kyse on pitkälti kasvattajien tekemistä valinnoista ja kasvattajien kasvatus-
tietoisuudesta. Päiväkodin käytännön toiminnassa lasten osallisuus vaihtelee. Joskus 
toiminta voi lähteä kasvattajien tekemistä suunnitelmista, jolloin lasten osallistumi-
nen on kuitenkin vapaaehtoista. Joskus taas toiminnan käynnistäjinä ovat kasvattajat, 
mutta suunnittelu ja päätökset toiminnasta tehdään yhdessä. Toiminta voi perustua 
myös lasten ideoihin ja olla lasten johtamaa. Toiminta voi olla myös lasten aloitteesta 
lähtevä, mutta päätöksen tekoon osallistuvat sekä lapset että kasvattajat. Joskus lasten 
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rooli toiminnan suunnittelussa ja toteuttamisessa voi pohjautua lasten konsultointiin. 
Lasten osallisuuden kokemukset ja osallistumismahdollisuudet realisoituvat päi-
vittäin konkreettisissa kohtaamisissa päiväkodin toiminnassa ja vuorovaikutukses-
sa. Varhaiskasvatuksen käytännöt ja siten myös lasten toimijuus ja mahdollisuudet 
kokea osallisuutta muotoutuvat erilaisiksi riippuen kasvattajien varhaiskasvatukseen 
liittämistä käsityksistä (kuvio 2) sekä opetussuunnitelmista. Pedagogisen prosessin 
suunnittelu lähtee kasvattajien opetussuunnitelma-ajattelusta ja pedagogisesta tie-
dosta. Riippuen kasvattajien omaksumista käsityksistä maailmasta, yhteiskunnasta, 
tiedosta, kasvatuksesta, lapsesta, tavoitteista, sisällöistä, oppiaineista ja menetelmistä 
sekä menetelmiin ja itse varhaiskasvatukseen liittyvästä tieteellisestä tiedosta, muo-
toutuu opetussuunnitelma enemmän tai vähemmän oppiainekeskeisesti, kasvatuksen 
ja opetuksen yhteiskunnallista merkitystä korostavaksi tai se voi lähteä yksittäisten 
lasten tarpeista ja kiinnostuksen kohteista. Toki opetussuunnitelma voi olla varsin 
monenlainen useista lähtökohdista koostuva integroitu kokonaisuus. Aina on mah-
dollista kysyä opetussuunnitelman laadinnan pohjalla olevaa tieteellistä ja pedago-
gista perustaa. Härkösen (2002b; 2003a; 2003b; 2006a; 2007; 2008c; 2009; 2011; 2013a) 
pedagoginen systeemiteoria näyttäisi olevan perusteellinen ja laaja pedagoginen teo-
ria, joka sopii myös varhaiskasvatuksen opetussuunnitelmien analyysiin.
Käsillä olevan tutkimuksen tulosten perusteella on tarkoitus kehittää 
Lappeenrannan varhaiskasvatuksen suunnittelumallia lasten aktiivista toimijuutta 
ja osallisuutta edistävämmäksi. Palvelujärjestelmän tasolla lasten aktiivinen toimi-
juuden ja osallisuuden kehittäminen on samalla syrjäytymisen ehkäisyä. 
Lasten aktiivisuus ja osallisuus voidaan hahmottaa syrjäytymisen vastaparina, 
ja kuten syrjäytyminen, on sekin ymmärettävissä prosessiksi. Osallisuuden tukemi-




Tutkimuksen tarkoituksena on kuvata ja ymmärtää lasten toimijuutta ja osallisuutta 
päiväkotikontekstissa sekä kehittää tutkimuksen kohteena olevan kaupungin var-
haiskasvatuksen suunnittelumallia lasten osallisuutta edistäväksi. Siihen, miten ke-
hittäminen tulisi tehdä, tarvitaan näkemyksiä kasvatuksessa toimineilta henkilöiltä, 
siis lapsilta ja kasvattajilta. Tämä tapahtuu lasten ja kasvattajien lasten toiminnalle 
antamien merkitysten kautta. Varhaiskasvatuksen ja opetussuunnitelman analyy-
sissä käytetään Härkösen (2002b; 2003a; 2003b; 2006a; 2007; 2008c; 2009; 2011; 2013a) 
kehittämää varhaiskasvatuksen pedagogista systeemiteoriaa. Tutkimuksella on si-
ten neljä toisiinsa linkittyvää tehtävää, jotka ovat tutkimusprosessin aikana jäsenty-
neet seuraaviksi tutkimusongelmiksi: 
1. Millaisia ovat lasten kokemukset omasta toimijuudestaan ja osallisuu-
destaan päiväkodin toiminnassa?
1.1. Millaisia asioita lapset ovat kokeneet mielekkäiksi päiväkodissa? 
1.2. Miten lapset ovat kokeneet osallistuneensa päiväkodin toiminnan suunnitte 
 luun ja muovaamiseen?
2. Millaisina kasvattajat kokevat lasten toimijuuden ja osallisuuden päivä 
 kodin toiminnassa?
2.1 Millaisten asioiden kasvattajat ovat kokeneet olevan mielekkäitä lapsille 
päiväkodissa?
2.2 Millaisiksi kasvattajat ovat kokeneet lasten mahdollisuudet osallistua 
päiväkodin toiminnan suunnitteluun ja muovaamiseen? 
3. Miten Lappeenrannan varhaiskasvatuksen suunnittelumallia voidaan 
kehittää lasten toimijuutta ja osallisuutta edistäväksi?
3.1 Miten lasten ja kasvattajien kokemuksista saatuja tuloksia voidaan käyttää  
 Lappeenrannan varhaiskasvatuksen suunnittelumallin kehittämisessä?
3.2 Miten varhaiskasvatuksen systeemimalli voi toimia Lappeenrannan 
varhaiskasvatuksen suunnittelumallin kehittämisessä?
4. Mikä on eri tutkimusmenetelmien anti toimijuuden ja osallisuuden 
selvittämisessä?
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7  TUTKIMUKSEN 
METODOLOGINEN PERUSTA
Seuraavaksi esitellään tutkimuksen metodologisia perusteita. Ensin tarkastellaan 
kokemusta ja sen ymmärtämistä fenomenologis-hermeneuttisen tieteenfilosofian 
kautta ja sitten hermeneuttista kehää lasten ja kasvattajien kokemusten ymmärtä-
misessä. 
7.1 FE N O M E N O LO G i S - H E r M E N E U T T i N E N T i E T E E N F i LO S O F i A 
Kyseessä on tekstien, kielen ja merkitysten tulkinta. Kielen ja todellisuuden suhteen 
tulkinnan Härkönen (1996) on rakentanut objektiivisen hermeneutiikan perustalle 
(Oevermann, Allert, Konau & Krambeck 1983). Objektiivisen hermeneutiikan mu-
kaan sosiaalisen todellisuuden ilmiöt sisältävät sääntöjärjestelmän (kieliopin), joka 
siirtyy yksilöiden tiedostettuihin tai tiedostamattomiin käsityksiin, psyykkiseen to-
dellisuuteen. Käsitykset generoituvat sosiaalisesta todellisuudesta yksilöllisellä ta-
valla. (Karjalainen ja Siljander 1993, 343–345; ks. Härkönen 1996, 97.) 
Tutkittavaa ilmiötä lähestytään lasten ja kasvattajien kokemusten kautta. 
Päiväkodin todellisuus on rakentunut lasten ja kasvattajien merkitystulkinnoista ja 
tulkintasäännöistä, joiden avulla he orientoituvat toimintaan. Toisen ihmisen koke-
musmaailman tutkiminen ja sen sisältämien merkitysten ymmärtäminen edellyttää 
tutkijalta dialogisuutta ja pyrkimystä asettautua toisen toiseuteen. (Rauhala 1999, 88, 
90–91, 109.) Tutkijasta itsestään tulee näin osa tutkimusprosessia (Gadamer 1979, 240). 
Ihmisen suhdetta maailmaan leimaa intentionaalisuus, mikä tarkoittaa, että kaik-
ki merkitsee meille jotakin (Laine 2007, 29). Kokemus on aina kokemusta jostakin 
(Husserl 1965). Tässä tutkimuksessa on kyse nimenomaan toimijuuden ja osallisuuden 
kokemuksesta. Rauhala (1996, 123–163) näkee kokemuksen ihmisen elämyksellisenä 
tilana, jonka lajeja ovat tunne, tahto, tieto, usko, intuitio ja epätavalliset kokemukset. 
Hän ajattelee kokemuksen muodostuvan ihmisen hetkellisestä elämyksellisestä tilas-
ta, jonka taustalla ovat elämäntilanne ja vuorovaikutus, jonka hän sisäisesti kokee 
merkityksellisenä. Kokemus on tajunnan sisältöjä maailmankuvassa, jolloin tajunta 
on kokemisen kokonaisuus. Kokemuksellisuus on Perttulan (2006, 116) mukaan ih-
misen maailmasuhteen perusmuoto.
Rauhalan (2005, 70) mukaan kokemukset reaalistuvat ihmisen erilaisissa olemas-
saolon muodoissa. Näitä muotoja ovat situationaalisuus, kehollisuus ja tajunnallisuus. 
Kielen Rauhala (emt.) näkee yhdeksi situationaalisuuden komponentiksi. Kehollisuus 
tarkoittaa  Rauhalalle ihmisolennon elämällisyyttä. Perttula (2006, 120) pitää kehol-
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lisuutta yhtenä elämäntilanteen ulottuvuutena. Merleau-Pontyn (1998, 304) keholli-
suus tarkoittaa havaitsemisen, ajattelun ja kielen ymmärtämistä toimintoina, joissa 
ihminen on läsnä äärellisenä ja historiallisena olentona. 
Kokemukset ilmenevät aina ihmisen tietoisuudessa. Tietoisuus ja sen kokemussi-
sällöt ovat subjektiivisia. Emme voi saada varmuudella tietoa toisen kokemuksista ja 
tietoisuuden sisällöstä pelkästään havainnoimalla toisen ihmisen ulkoista käyttäy-
tymistä. Tietoisuuden sisällön voi tietää tai tuntea vain kokemalla sen itse. Emme voi 
koskaan tietää, miten muut ihmiset kokevat. Tätä kutsutaan vierassieluisuudeksi tai 
vierastietoisuudeksi. (Brattico & Lappi 2008; Hyslop 2010.)
Diltheyn (1979b, 177) hermeneutiikassa subjektiivinen kokemus objektivoituu toi-
sen ihmisen ymmärtämässä ilmauksessa. Myös Heidegger (1991; 1992) painottaa inhimil-
listä ymmärtämistä. Gadamerin (2004) mukaan käsitteellä hermeneutiikka alun perin 
tarkoitettiinkin nimenomaan ymmärtämisen kykyä, ymmärtävää ja eläytyvää myötä-
mielisyyttä toista kohtaan.  Dilthey (1979a, 220) erotti toisistaan kaksi ymmärtämisen 
muotoa, joista toista hän kutsui elementaariseksi ja toista korkeammaksi ymmärtä-
miseksi. Elementaariseen ymmärtämiseen ei liity Diltheyn mukaan tietoista päät-
telyprosessia, vaan ymmärtämisen keskiössä on ilmauksen yleinen merkitys. Kun 
ilmaisun ja ymmärtämään pyrkivän ihmisen välinen etäisyys kasvaa, syntyy tarve 
korkeampaan ymmärtämiseen (Dilthey 1979a, 223–224). Korkeampi ymmärtäminen 
tarkoittaa subjektiivisen ja  objektiivisen suhteen problematisointia. Tavoitteena on 
etsiä ilmauksen yksilöllinen merkitys sellaisena kuin se elämänsuhteiden kokonai-
suudessa on käsitettävissä. Ilmaus ja ilmaisujen väliset suhteet sekä koko historial-
linen ja sosiaalinen konteksti tulevat ymmärretyiksi korkeamman ymmärtämisen 
päättelyprosessin kautta (Makkreel 1977,16). 
Gadamer (2004, 129, 143) kiteyttää hermeneutiikan jonkin ilmiön tai asian syvälliseksi ym-
märtämiseksi. Kaikki inhimillinen ymmärtäminen on Gadamerin (1979, 103–104) nä-
kemyksen mukaan kielellinen metaforinen prosessi, joka on samalla sekä historial-
lista että dialektista. Ymmärtäminen on kielessä tapahtuvaa tulkintaa, jossa on kyse 
asioiden nimeämisestä ja kuvaamisesta. Se on mennyttä ja nykyisyyttä välittävää ja 
transformoivaa, missä traditiolla on kaksi roolia: tulkitsijan tilannetta ehdollistavana 
ja tulkinnan kohteena ja tulkinnassa jatkuvasti ontologisesti syntyvänä. Tämä ku-
vaa tulkintaa prosessina. Myös kieli vaikuttaa tulkintaprosessissa kahdella tavalla, 
se sekä rajoittaa tulkintaa että estää absoluuttisen merkityksen saavuttamisen, kos-
ka sama asia voidaan tulkita toisenlaisella kielellä toisin. Toisaalta kieli mahdollistaa 
sen, että tulkinnassa voimme ylipäätään saavuttaa merkityksiä. (Koski 1995, 35,103.)
Sekä Gadamerille (2004) että Derridalle (2003) tulkinta on toisen kuuntelemis-
ta, antautumista dialogiin, jossa omat käsitykset saattavat muuttua radikaalistikin. 
Radikaalia hermeneutiikkaa edustavan Derridan dekonstruktiivisessa (2003, 249) ajat-
telussa merkitykset muodostuvat eroista ja suhteista, jolloin ne eivät koskaan voi olla 
lopullisesti määriteltyjä, aukottomia ja identtisiä itsensä kanssa. Merkitysketjujen ja 
-systeemien eri osat viittaavat aina toisiin ja muiden osien jättämiin jälkiin. Käsitteet 
eivät koskaan ole tyhjentäviä vaan merkitysten jatkuvaa muutosta ja lopullisen mer-
kityksen tavoittamattomuutta. Merkitys nähdään toimijoiden yhteisesti tuottamaksi 
heidän kulloisessakin tulkintatilanteessaan. Merkitysten tuottaminen kulloisessa-
kin tilanteessa haastaa modernin ajattelun käsitykset toiminnan rationaalisuudesta. 
Keskeinen edellytys dekonstruktion ymmärtämiselle on ajatus subjektin ja objektin 
alkuperättömyydestä ja täyttymättömyydestä. (Pasanen 1985, 5.)
Ihmiset omaksuvat kielen kautta paitsi kulttuuriset konventiot myös merkityk-
senannon, jolloin havaitsemamme ympäristö voidaan kuvata erilaisina jatkumoina. 
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Kielen avulla jaamme havainnot merkityksellisiin osiin ja määrittelemme nimeämi-
sessä käytettävien termien väliset suhteet. Todellisuus on olemassa meille merkitys-
välitteisesti. Yhteiskunta pohjautuu merkityksenantoon. Tietoa ympäristöstä tuote-
taan merkityksellistämisen kautta. Ihmisen käyttäytymistä ohjaavat hänen itselleen 
ja ympäristölleen antamat jatkuvasti muuttuvat merkitykset. (Alasuutari 1994, 39–40.) 
Lasten kokemukset ja osallisuus voidaan liittää paitsi praktiseen myös emansi-
patoriseen tiedonintressiin. (Lincoln & Guba 2000.) Tutkimuksen lähtökohdaksi ja 
pitkäntähtäyksen tavoitteeksi voidaan asettaa lasten oikeudet ja lasten osallisuutta 
ehkäisevien päiväkotitoimintaan sisältyvien valtarakenteiden osoittaminen sekä päi-
väkotitoiminnan vapauttaminen mahdollisista osallisuutta ehkäisevistä seikoista ja 
toimintamalleista. Tutkimuksen lähtökohta on relativistinen. Päiväkodeissa on usei-
ta tulkintatodellisuuksia ja totuus riippuu tarkastelijan näkökulmasta (Heikkinen, 
Huttunen & Kakkori 1999, 40).  
7. 2 H E r M E N E U T T i N E N k E H ä L A S T E N JA k A S vAT TA J i E N 
kO k E M U S T E N YM M ä r Tä M i S E SSä
Hermeneuttisella kehällä viitataan ymmärtämisen kehälliseen luonteeseen. Mallista 
on olemassa useammanlaisia konseptioita. Traditionaalista kehää kuvataan usein 
tulkinnan tarkentumisena ja varmistuksena liikuttaessa tutkimuksen aikana osis-
ta kokonaisuuteen ja kokonaisuudesta osiin. Ymmärtämisen ajatellaan tarkentu-
van ymmärrettäessä kokonaisuutta osiensa ja osia kokonaisuuden välityksellä. 
Traditionaalinen käsitys hermeneuttisesta kehästä olettaa, että kehän sulkeutuessa 
– osien ja kokonaisuuden harmoniassa – saavutetaan lopullinen tulkinta. Ainoaksi 
subjektiviteetiksi hyväksytään tekstin alkuperäisen kirjoittajan intentiot. Usein juu-
ri näiden intentioiden paljastaminen nähdään hermeneuttisen tutkimuksen keskei-
senä tehtävänä. (Gadamer 2004.)
Esiymmärrys on ymmärtämiseen kuuluva ontologinen piirre (Gadamer 2004). Tässä 
tutkimuksessa tutkijan esiymmärrys on pohjautunut monille erilaisille tulkinnoille 
toimijuudesta ja osallisuudesta. Tutkija on rakentanut tulkintaansa varhaiskasvatuk-
sesta lasten toimijuuden ja osallisuuden näkökulmasta varhaiskasvatuksen pedago-
gista systeemiteoriaa (Härkönen 2002b; 2003a; 2003b; 2006a; 2007; 2008c; 2009; 2011; 
2013a) hyödyntäen. Tässä tutkimuksessa tutkijan tulkinta on tapahtunut vähitellen 
suhteuttaen aineistoja esiymmärrykseen vahvistaen tai heikentäen niiden merkitys-
tä tulkinnan edetessä (Kiviniemi 2001, 72). Ymmärtäminen on hypoteettisten tul-
kintojen ja ennakkokäsitysten jatkuvaa revisiointia ja yhteensovittamista aineiston 
kanssa. Konkreettisesti se on merkinnyt palaamista kirjallisuuteen ja esiymmärryk-
sen täydentämiseen. Vääräksi osoittautuneet ennakkokäsitykset on korjattu uusilla 
tulkinnoilla, joiden pohjalta tulkitseminen on jatkunut. Legitiimien ja ei-legitiimien 
ennakkokäsitysten erottaminen on tapahtunut jatkuvassa dialogissa tekstin ja tulkit-
sijan jokaisessa kohtaamisessa. (Koski 1995, 113.) 
Tutkija on tehnyt tulkintaa tiedostaen oman historiansa ja oman rajallisuutensa. 
Hän on pyrkinyt välittämään totuuden muiden nähtäville sellaisena kuin se on hä-
nelle ilmennyt. (Gadamer 2004.) Gadamer (2004, 32–33), toisin kuin Dilthey (1979a, 
194–195), ajattelee, ettei tulkinnassa ole olemassa objektiivista totuutta, todellisuutta, 
joka voitaisiin saavuttaa. Tutkija itse on osa traditioita, jota hän yrittää tulkita. 
Hermeneuttinen kehä voidaan nähdä myös jatkuvan oppimisen prosessina, missä 
tietojen rajallisuus, ennakkoluuloisuus ja perspektiivimäisyys paljastuvat. Muutosta 
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tapahtuu paitsi tulkintaa ehdollistavassa traditiossa, tulkitsijassa itsessään sekä tul-
kinnan kohteessa. (Koski 1995, 101–103; Gadamer 2004, 32–33.) Tutkija on ollut tietoi-
nen, että myös käytetty kieli, suomi, sekä varhaiskasvatuksen käsite pitävät sisällään 
kulttuurisia tulkintoja, jotka ovat syntyneet historiallisesti eri aikoina, eri yhteiskun-
nissa ja eri yhteisöissä. 
Päiväkotitodellisuuden nähdään tässä tutkimuksessa muovautuneen historialli-
sesti suhteessa niihin traditioihin, joissa tutkimuksen kohteena olevat henkilöt sekä 
tutkija itse elävät. Tälle lähestymistavalle on ominaista tiedon subjektiivisuus, tut-
kijan ja tutkittavan dialogi sekä tulkinnallisuus. Tiedon ymmärretään muovautuvan 
jatkuvassa dialogisessa prosessissa. (Metsämuuronen 2003, 165.) Tieto on siten his-
toriallista, subjektiivista ja arvojen määrittelemää (Koski 1995, 141). Toisin sanoen 
sekä tutkijan omat että tutkimuksen kohteena olevien ihmisten arvovalinnat sekä 
tieteellinen traditio vaikuttavat tutkimuksen kulkuun ja sen lopputulokseen (Lincoln 
& Guba 2000, 168; Nuutinen 2008c). On todennäköistä, että Lappeenrannan varhais-
kasvatus ainakin joiltakin osin poikkeaa muiden Suomen kuntien varhaiskasvatuk-
sesta, mutta omaa myös yhteisiä historiallisia, yhteiskunnallisia ja kulttuurisia piir-
teitä muiden kuntien kanssa.
Tutkija on pyrkinyt tiedostamaan oman horisonttinsa, oman hermeneuttisen ase-
mansa tutkimuksessa. Osana oman asemansa hahmottamista tutkija on pyrkinyt löy-
tämään mahdollisimman monia teemoja, joissa lasten toimijuus ja osallisuus näyttäy-
tyvät erilaisina. Tulkintaprosessissa edetessään tutkija on dialogissa tekstin kanssa 
rakentanut oman sanalliseen muotoon kirjoitetun näkemyksensä lasten toimijuu-
desta ja osallisuudesta päiväkodin varhaiskasvatuksessa. Vaikka tutkijan tulkinta 
on luettavissa tässä tutkimusraportissa, tekee jokainen lukija jälleen uuden tulkin-
nan. Tulkintaa tehdessään tutkija tarkastelee havaintojaan niiden teoreettisten olet-
tamustensa kautta, joiden ilmenemistapoja havaittavien ilmiöiden ajatellaan olevan 
(Haaparanta & Niiniluoto 1994, 69). Hän esittää jonkin koko aineistoa koskevan tulkin-
taehdotuksen, jolla hän pyrkii ilmaisemaan tekstin merkityksen. Ehdotuksen kautta 
hän yrittää tulkita yksityiskohtia ja antaa samalla niiden vaikuttaa tulkintaehdotuk-
sen edelleen muotoutumiseen (emt. 71). 
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8 TUTKIMUKSEN METODIT
8.1 T U T k i M U S kO H T E E N vA L i N TA JA PE r U S T E LU T
Tutkimuksen empiirinen aineisto koostuu neljästä toisiaan täydentävästä aineistos-
ta, jotka on koottu Lappeenrannassa vuosina 2007–2008. Tutkimuskohteeksi vali-
koitui (Tuomi & Sarajärvi 2002, 88–89) Lappeenranta, sillä tutkija on työskennellyt 
tutkimuksen ajan sen kohteena olevassa organisaatiossa sekä ollut jo pitkän aikaa 
ennen tutkimuksen tekemistä kehittämässä ja suunnittelemassa organisaation pe-
dagogista toimintaa. Taustalla on myös Lappeenrannan päivähoidossa aiemmin teh-
ty laatutyö ja sen osana lasten laatuhaastattelut. Haastattelut toteutettiin kaikissa 
Lappeenrannan kunnallisissa päiväkodeissa, yksityisissä päiväkodeissa sekä kun-
nallisessa perhepäivähoidossa ns. väripelin avulla vuosina 2005–2007. Vuoden 2007 
Lasten laatuhaastattelu (N=540) on toiminut tämän tutkimuksen esitutkimuksena. 
Kyseessä on siis harkittu kokonaisotanta (Paunonen & Vehviläinen-Julkunen 1997, 
207.) 
Tutkimuksen teon aikana Lappeenrannassa oli 17 kunnallista päiväkotia, joissa 
tarjottiin päivähoidon lisäksi myös esiopetusta. Näiden kunnallisten päiväkotien var-
haiskasvatuksen vuosisuunnitelmat ja toimintakertomukset muodostavat yhden tut-
kimusaineiston. Toimintavuonna 2007–2008 kyseisissä päiväkodeissa oli 1793 lasta ja 
reilut 370 kasvattajaa. Nämä kasvattajat olivat laatineet kyseiset asiakirjat. 
Tutkimusta suunnitellessaan tutkija pohti tarkoin, missä päiväkodissa lasten haas-
tattelut, kertomukset ja kasvattajien haastattelut toteutettaisiin. Jotta tutkimus toisi 
uutta tietoa Lappeenrannan varhaiskasvatuksen kehittämiseen, haluttiin lasten kerto-
mukset, haastattelut ja kasvattajien haastattelut toteuttaa päiväkodissa, jonka tuotta-
miin pedagogisiin dokumentteihin (varhaiskasvatuksen vuosisuunnitelma ja toimin-
takertomus) oli toimintavuonna 2007– 2008 kirjattu myös lasten ajatuksia toiminnasta. 
Oletuksena oli, että kyseisessä päiväkodissa lasten osallisuuteen oli kiinnitetty huo-
miota. Lapsia päiväkodissa oli 96 ja henkilökuntaa 21, joista kasvatus- ja ohjaushenki-
löstöä 19. Päiväkodin henkilökunta itse päätti, ketkä kasvattajista teemahaastatteluun 
osallistuisivat ja minkä lapsiryhmän lapsia haastateltaisiin. Tutkimukseen osallistu-
minen oli sekä lapsille että kasvattajille vapaaehtoista. Vanhemmat olivat myös anta-
neet suostumuksensa lasten haastattelemiseen (liite 3) sekä lupautuneet itse lasten 
kertomusten kirjaamiseen. Haastatellut lapset kuuluivat ryhmään, joka edellisenä 
keväänä tuotti kertomuksia (aineisto 2). Haastateltavien lasten määrä jäi vähäiseksi, 
sillä osa lapsiryhmän lapsista oli vuoden aikana vaihtunut, eikä heitä niin ollen ta-
voitettu. Haastatteluille oli saatu lupa myös kasvatus- ja opetustoimelta (liitteet 4 ja 5)
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8. 2 A i N E i S TO N kO O N T i  JA k U vA i LU  
Tutkimusaineistoja on neljä. Aineistojen hankinnassa on käytetty useita menetelmiä: 
kertomuksia, haastatteluja sekä valmiita dokumenttiaineistoja. Tutkimusaineistoista 
kaksi on lapsiin liittyviä ja niitä kutsutaan lasten aineistoiksi. Lasten  aineistoja ovat 
1) avoin haastattelu (N=9) ja 2) sadutus-menetelmää mukaillen tuotetut lasten (N=15) 
kertomukset. Kasvattajien aineistot muodostuvat 1) kasvattajien (N=4) teemahaas-
tattelusta ja 2) niiden Lappeenrannan kaupungin kunnallisten päiväkotien (N=17) 
varhaiskasvatuksen vuosisuunnitelmista ja toimintakertomuksista (682 sivua), jois-
sa tarjottiin tutkimuksen tekohetkellä myös esiopetusta. Aineisto on koottu tauluk-
koon 5.
Lasten avoimen haastattelun eheä aineisto on 56 sivua, riviväli 1,5. Siitä tyttöjen 
osuus 66 %  ja poikien osuus 34 %. Lasten kertomusten aineisto koostuu 15 lapsen ly-
hyistä tarinoista. Aineistoa on neljä sivua (riviväli 1,5), josta tyttöjen osuus 45 %  ja 
poikien osuus 55 %. Avoimessa haastattelussa ja kertomuksissa lapset ovat kuvanneet 
omaa suhdettaan päiväkodin toimintaan. He ovat tuoneet esiin omia kokemuksiaan 
päiväkodin toiminnasta. Aineistot kertovat siitä, mistä on ollut tarkoituskin.
Naiskasvattajien eheä teemahaasteluaineisto on laajuudeltaan 16 sivua (riviväli 
1,5). Haastattelussa kasvattajat pohtivat omaa työtään pyrkien katsomaan sitä pait-
si lasten myös omasta pedagogisesta näkökulmastaan. He ovat kuvanneet omia ko-
kemuksiaan siitä, mikä on lapsille merkityksellistä ja miten lasten osallisuus heidän 
omissa kokemuksissaan ilmenee. Varhaiskasvatuksen vuosisuunnitelmat ja toimin-
takertomukset dokumenttiaineiston laajuus on 682 sivua (riviväli 1,5). Dokumenttien 
sisältö on kuvattu tarkemmin luvussa 4. Lasten ja kasvattajien sukupuolijakauma ei 
ole tiedossa eikä aineistoa ole analysoitu sukupuolen mukaan. Dokumentit on tuotet-
tu päiväkodeissa yhteisen keskustelun ja arvioinnin pohjalta ja niitä ovat olleet laa-
timassa sekä nais- että mieskasvattajat. 
Seuraavaksi esitellään tarkemmin kunkin aineiston koontimenetelmä ja kuvataan 
aineistot. Ensin kuvataan lyhyesti esitutkimus ja sen tulokset käsillä olevan tutkimuk-
sen kannalta. Seuraavaksi käsitellään lasten aineistot ja lopuksi kasvattajien aineistot.
8.2.1 Esitutkimus
Lappeenrannan päivähoidossa vuonna 2007 toteutettu lasten laatuhaastattelu toi-
mi tämän tutkimuksen esitutkimuksena. Laatuhaastatteluun osallistuivat kaikki 
Lappeenrannan päiväkodeissa hoidossa olleet kuusivuotiaat ja perhepäivähoidos-
sa olleet viisivuotiaat lapset (N=540). Laatuhaastattelu pohjautui Oulun yliopiston 
laadunarviointimalliin (Hujala, Parrila, Lindberg, Nivala, Tauriainen ja Vartiainen 
1999) ja se toteutettiin strukturoidusti väripelin avulla. Pelissä on 23 eriväristä kysy-
myskorttia, värinoppa ja temppukorttipussi sekä vastauslomake kasvattajan muis-
tiin kirjaamista varten. Pelissä vuorottelivat kysymykset ja tehtävät. (Virkki 2007, 
29.) Haastattelun piirissä oli kaikkiaan 540 lasta, joista osa perhepäivähoidossa ol-
leita viisivuotiaita ja osa päiväkodeissa olleita kuusivuotiaita. Kuusivuotiaista lap-
sista 365 oli kunnallisessa päiväkotihoidossa, heistä 175 (48 %) tyttöjä ja 190 (52 %) 
poikia. Lapset vastasivat kysymyksiin kyllä, ei, tai en osaa sanoa. Heillä oli myös 
halutessaan mahdollisuus jättää vastaamatta tai täydentää vastauksiaan sanallisesti. 
Esitutkimuksessa mielenkiinnon kohteena olivat erityisesti lasten haastattelukysy-












































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































Taulukko 5. Tutkimuksen empiiristen aineistojen koonti analysoinnin mukaisessa aikajärjestyksessä.
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Käsillä olevan tutkimuksen näkökulmasta lasten laatuhaastattelun keskeisimmät 
tulokset liittyvät lasten kokemuksiin toiminnan suunnittelusta ja toimintaympäristön 
muokkaamisesta.  Suurin osa lapsista oli kokenut, että toimintaa oli suunniteltu jos-
kus tai usein yhdessä muiden kanssa. Jotkut taas olivat kokeneet, että vain kasvatta-
jat suunnittelevat toiminnan. Perustoimintojen suunnitteluun lapset eivät useinkaan 
voineet osallistua eikä heillä ollut mahdollisuutta valita muuta toimintaa esimerkiksi 
päivälevon aikana. Suurin osa lapsista oli kokenut voivansa järjestää leikkinsä itse 
tai yhdessä kaverinsa kanssa. Jotkut lapset olivat kokeneet, että heidän osakseen jäi 
vain leikkiin osallistuminen. Näillä lapsilla ei ollut mahdollisuutta osallistua leikin 
suunnitteluun, vaan kaverit suunnittelivat leikin. Tulosten perusteella voitiin päätellä, 
että lapsen sosiaalinen asema ryhmässä vaikutti siihen, oliko hänellä mahdollisuus 
vaikuttaa esimerkiksi leikin teemaan, sen kulkuun tai saiko hän apua toisilta lapsilta. 
Ryhmän hierarkiassa arvostetummassa asemassa olevat lapset voivat milloin tahansa 
liittyä leikkiin ja ottaa niitä rooleja, jotka ovat heille mieluisia. Sen sijaan vähemmän 
arvostetussa asemassa olevat joutuvat tyytymään niihin rooleihin, joita toiset heille 
antavat. (Kaikki tääl on miun kavereita 2007.)
Tytöt olivat poikia useammin kokeneet, että he suunnittelivat leikin tai määritte-
livät sen, millaisen leikin lapset saattoivat rakentaa. Joidenkin tyttöjen kokemuksen 
mukaan kasvattajat rajasivat leikin teeman sekä määrittelivät, millaisia leikkivälineitä 
leikissä oli sallittua käyttää. Lasten kokemukset kuvastavat heidän sopeutuvuuttaan 
eri tilanteissa. He hyväksyivät kasvattajien näkemykset leikin lähtökohdaksi. Koska 
leikkiin ei voida kuitenkaan pakottaa, vaan se perustuu leikkijöiden vapaaehtoisuu-
teen, pystyivät tytöt muokkaamaan leikin heitä tyydyttäväksi myös kasvattajien ra-
jaamissa leikkitilanteissa. Leikkivälineet olivat hyvin lasten saatavilla. (Kaikki tääl 
on miun kavereita 2007.)
Lapsista 79 prosentilla oli yleensä aikaa leikkiä riittävästi sekä leikkirauha. Joskus 
toisten häiritsevä käytös tai liian kova meteli haittasi leikkimistä. Lapsilla oli usein 
mahdollisuus jättää rakentamansa leikki korjaamatta ja jatkaa leikkiä myöhemmin. 
Jotkut olivat kuitenkin kokeneet, että päivän aikatauluun kuuluva muu toiminta, kuten 
siirtyminen ulos tai opetus- ja toimintatuokioille, keskeytti leikkimisen. Jotkut lapset 
toivoivat myös mahdollisuutta leikkiä itsekseen. (Kaikki tääl on miun kavereita 2007.)
8.2.2 Lasten avoin haastattelu
Aineisto 1 saatiin lasten avoimella haastattelulla (N=9) ja videoimalla haastattelut. 
Videointi tehtiin tutkijan muistin tueksi. Videoita ei analysoitu esim. kuva-analyy-
sillä, vaan niiden avulla voitiin kirjoittaa tekstimuotoon myös sanattomat vastaukset, 
kuten pään pudistaminen tai nyökkääminen. 
Kohteena oli yhden päiväkotiryhmän lapset, joista oli kuusi tyttöä ja kolme poikaa. 
Kaikki lapset olivat kuusivuotiaita esioppilaita. Haastattelut toteutettiin kevään 2008 
aikana – osa tammikuussa ja osa toukokuussa. Tarkoituksena oli antaa lasten vapaas-
ti kertoa päivästään päiväkodissa. Eräillä lapsilla tämä onnistuikin, mutta joiltakin 
jouduttiin kysymään useita kysymyksiä, joilla pyrittiin johdattelemaan aiheeseen ja 
siten tukemaan lasten vastaamista. Avoin haastattelu valittiin aineiston hankintata-
vaksi esitutkimuksessa käytetystä strukturoidusta haastattelusta saatujen kokemus-
ten pohjalta täydentämään lasten kertomuksia. 
Ennen haastattelujen toteuttamista tutkija tutustui Suomessa tehtyihin viime-
aikaisiin päiväkotilapsiin kohdistuneisiin tutkimuksiin. Tällaisia olivat Tauriaisen 
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(2000) tutkimus lasten kokemuksellisista laatukäsityksistä, Kyrönlampi–Kylmäsen 
(2007) tutkimus pienten lasten kokemuksista erilaisissa arkisissa tilanteissa, Kiilin 
(2006) tutkimus lasten osallisuuden voimavaroista, Karlssonin (2000; 2003; 2006; 2008) 
sekä Karlssonin ja Riihelän (2006) tutkimukset lasten ja kasvattajien välisestä vuoro-
vaikutuksesta päiväkotiympäristössä. Tutkija oli myös tutustunut sekä eräisiin suo-
malaisiin pienten lasten kasvu- ja oppimisympäristöön liittyviin tutkimuksiin (mm. 
Strandell 1995; Hujala, Puroila, Parrila-Haapakoski & Nivala 1998; Reunamo 1999; 
Hakkarainen 2002; Hujala 2002) että kansainvälisiin tutkimuksiin (mm. Dovergorg & 
Pramling Samuelson 1995; 2004; Dahlberg, Moss & Pence 2004). Tutkimukset luovat 
kuvaa päiväkotitoiminnasta lasten toimijuuden ja laadun näkökulmasta.
Tutkija oli tutustunut myös varhaiskasvatuksen tutkimusmenetelmiin (Ruoppila, 
Hujala, Karila, Kinos, Niiranen & Ojala 1999), haastattelua koskevaan kirjallisuuteen 
(mm. Ruusuvuori & Tiittula 2005) ja myös lasten haastatteluun (mm. Pramling 1989; 
Kirmanen 1999). Yksi tärkeä lasten avoimeen haastatteluun innoittaja oli Perttulan 
(1995c; 2006) fenomenologinen tutkimusote. Tutkijan suorittamissa haastatteluissa 
haluttiin käyttää lapsille sopivaa avointa haastattelua. 
Haastattelussa pyrittiin fenomenologiseen haastatteluun, joka on luonteeltaan 
mahdollisimman avoin, luonnollinen sekä keskustelunomainen prosessi ja jonka ta-
voitteena on saada esille myös uusia, ennestään tuntemattomia näkökulmia aiheesta. 
Haastattelu edellyttää haastattelijalta tarkkaavaisuutta, avoimuutta ja mielikuvituk-
sen rikkautta. Haastattelija on vuorovaikutusprosessin seurauksena yhdessä haasta-
teltavien kanssa luomassa haastattelun tulosta. (Starrin & Renck 1996, 54, 56; Laine 
2007, 37.) Haastattelussa syntyy aina tutkijan ja tutkittavan välinen henkilökohtainen 
suhde, jolloin haastattelija on väistämättä kiinteästi osana jokaisesta haastattelusta 
syntyvää tutkimustietoa (Ruusuvuori & Tiittula 2005, 7). 
Pienten lasten haastatteleminen on haasteellista muun muassa siksi, että heidän 
ajattelunsa on konkreettista. Muun muassa käsitys ajasta on erilainen kuin aikuisella. 
Heidän on vaikea vastata kysymyksiin, jotka käsittelevät menneitä tapahtumia tai ovat 
lapsen välittömän kokemuspiirin ulkopuolella (mm. Kirmanen 1999,199). Dovenborg 
ja Pramling (1985, 37; 2004) ovat suositelleet kuvakorttien käyttöä havainnollistava-
na tukena lasten ajattelulle. 
Aiemmissa tutkimuksissa (mm. Tauriainen 2000; Dahlberg ym. 2004; Kyrönlampi-
Kylmänen 2007) on havaittu, että vaikka haastattelun tarkoituksena on oppia ymmär-
tämään lasten tapaa nähdä maailma ympärillään, voi aikuinen samalla tulla vaikutta-
neeksi eri tavoin lasten ajatteluun ja ilmaisuun. Lapset tiedostavat aikuisen maailman 
erilaisuuden ja siirtyvät käyttämään sen mukaisia sääntöjä ja normeja pyrkien sa-
malla saavuttamaan omat tavoitteensa. Kysymys on myös valtasuhteista. Aina lapsi 
ei tiedä, voiko tuoda esiin todellisen kokemuksensa tai mielipiteensä. Toisaalta lapset 
tarvitsevat tukea kyetäkseen reflektoimaan ja ilmaisemaan itseään haastattelussa. 
Vaarana on, että haastattelija ohjailee haastattelua liiaksi, jolloin lapsen ei tosiasial-
lisesti olekaan mahdollista ilmaista omaa näkemystään.  Aikuiset voivat ottaa lapset 
sekä tasavertaisina keskustelukumppaneina että oppivina lapsina. Keskustelussa 
voi olla yhtä aikaa sekä täysivaltaistamisen että oppimisen näkökulmat. (Tauriainen 
2000, 153–154; Dahlberg ym. 2004, 50; Kyrönlampi-Kylmänen 2007, 77–80.)  Myöskään 
haastattelupaikka ei ole neutraali. On todennäköistä, että lapset eivät osaa erottaa 
toisistaan haastattelua ja muuta päiväkodin toimintaa. (Eskola & Suoranta 2005, 91.)
Lasten avoimessa haastattelussa haluttiin keskustelemalla antaa tilaa lasten omil-
le ajatuksille ilman, että tutkijalla olisi ollut jo etukäteen strukturoinut kysymykset. 
Tutkija oli aiemmin havainnut, että usein jo haastatteluun valitut kysymykset kuvas-
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tavat aikuisen tapaa ajatella. Haastattelun lähtökohdat ovat usein aikuisten tavassa 
hahmottaa päiväkodin toimintaa (Virkki 2007, 36). Koska tutkimuksen kohteena on 
lasten osallisuus, on lasten haastattelussa lähdetty lapsille mielekkäistä ja merkityk-
sellisistä toiminnoista ja tekijöistä päiväkodin käytännön toiminnassa. Tutkijan joh-
toajatuksena haastattelussa oli kuulla lasten ajatuksia toiminnasta ja siitä, miten he 
kokivat heillä olevan mahdollisuuksia muovata toimintaa. Haastattelun teemoina oli-
vat lasten valinnanmahdollisuudet, mahdollisuudet vaikuttaa päätöksentekoon, mah-
dollisuus saada tukea ja apua sekä mahdollisuus itsenäisiin päätöksiin. 
Kaksi tyttöä osallistui kahteen haastatteluun, ensin yksin ja myöhemmin parina 
toisen lapsen kanssa. Tyttöjen vastaukset erosivat eri haastattelukerroilla joiltakin 
osin toisistaan. Ne saattoivat olla myös ristiriidassa keskenään. Erot ja ristiriitaisuu-
det toivat konkreettisesti näkyväksi sosiaalisen kontekstin merkityksen lasten haas-
tatteluun (Alasuutari 2005,147). Erot lasten vastauksissa voivat olla merkityksellisiä 
myös tutkimuksen validiteetin kannalta. Yksi poika ja yksi tyttö halusivat tulla haas-
tatelluiksi yksin. Seuraavassa taulukossa (taulukko 6) on kuvattu tarkemmin, miten 
lasten haastattelut yksin tai pareittain toteutettiin.
Taulukko 6. Lasten haastattelujen toteuttamisesta yksin ja/tai yhdessä parin kanssa.
Haastatteluissa käytettiin erilaisia yhdistelmiä, koska osa lapsista oli valmiim-
pia osallistumaan haastatteluun yksin ja osa taas yhdessä parin kanssa. Yksilö- ja 
parihaastattelujen avulla oli mahdollista myös havainnoida, vaikuttaako pari las-
ten vastauksiin. Ainakin yhden tytön vastauksiin tuli eroa eri haastattelukerroil-
la. Tämä osoittaa, että haastatteluasetelmalla voi olla merkitystä vastaamiseen. 
Parihaastattelussa lapset joutuvat pohtimaan vastauksiaan suhteessa paitsi mah-
dollisesti olettamiinsa aikuisen odotuksiin myös suhteessa lasten keskinäisiin so-
pimuksiin ja merkityksenantoihin. Haastateltavien tuottama haastattelutieto on 
intersubjektiivista ja kontekstisidonnaista. Gaskell (2000, 47) on todennut, että ryh-
mähaastattelussa, jollaiseksi parihaastattelukin voidaan luokitella, ryhmä synnyttää 
sosiaalista synergiaa, jolloin ryhmä on enemmän kuin osiensa summa. Ryhmän jä-
senet muovaavat mielipiteitään ja asenteitaan ryhmädynamiikan mukaisesti. Myös 
ryhmän jäsenten keskinäiset emotionaaliset suhteet vaikuttavat vastaamiseen.
Lapsilla oli mahdollisuus useimmiten valita, kenen kanssa he halusivat osallistua 
haastatteluun, mutta lapsiryhmän kasvattajat ohjailivat parien syntymistä auttamal-
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la ujoimpia lapsia löytämään itselleen parin, jonka seurassa he olisivat rohkeampia. 
Silti haastattelutilanteissa lasten persoonalliset erot vuorovaikutuksessa tulivat nä-
kyviin. Hiljaisimmat lapset olivat enemmän tarkkailijoita kuin aktiivisia vastaajia. 
Vaikka lapsilla oli mahdollisuus keskenään keskustella haastattelun aikana, painottui 
vuorovaikutus yksilöllisesti kunkin lapsen ja haastattelijan välille. Grönforsin (1985, 
109) mukaan haastateltavat ovat luontevampia ja vapautuneempia, kun he saavat osal-
listua tutkimushaastatteluun yhdessä toisten kanssa. Siksi haastatteluja tehtiin sekä 
yksilö- että parihaastatteluina. Parihaastattelun ajateltiin olevan myös melko tehokas 
tiedonkeruumuoto, koska sen avulla saatiin kerralla tietoja kahdelta henkilöltä yhtä 
aikaa. Tutkija ajatteli parihaastattelun olevan käyttökelpoinen myös siksi, että hän 
uskoi lasten voivan arastella haastattelua, jos olisivat yksin. 
Haastattelut toteutettiin päiväkodin pienryhmätilassa. Haastattelun aluksi tutkija 
kertoi lapsille olevansa kiinnostunut heidän ajatuksistaan ja haluavansa kuulla, mitkä 
asiat heille päiväkodissa ovat tärkeitä, mieluisia tai vähemmän mieluisia asioita. Näillä 
haastattelukysymyksillä haluttiin lasten kertovan, millaista toimintaa he pitivät mie-
lekkäänä. Koska lapsilta ei voi suoraan kysyä, millainen toiminta heidän mielestään 
on merkityksellistä ja mielekästä, muotoiltiin kysymys lapsille ymmärrettävämpään 
muotoon. Lapsia pyydettiin kertomaan, millaisia asioita he pitivät mieluisina ja mitä 
eivät. Ajatuksena oli, että kertoessaan mieluisista ja vähemmän mieluisista asioista 
päiväkodin toiminnassa he samalla kuvaisivat asioiden ja toiminnan intentionaalisia 
merkityksiä heille itselleen. 
Tutkija kertoi myös esillä olleista kuvista ja niiden tarkoituksesta haastattelun 
kannalta. Kuvathan olivat lapsille entuudestaan tuttuja. Ensin lapset saivat valita, 
mitkä kuvien esittämät toiminnot ovat heistä mieluisia ja mitkä vähemmän mieluisia 
(merkityksellisiä). Keskinen, Virtanen ja Hopearuoho-Saajala (1998) olivat käyttäneet 
lasten leikkivälinevalintoihin liittyvässä tutkimuksessaan standardoituja lelukuva-
kortteja. Tämän tutkimuksen tarpeisiin standardoidut lelukuvat eivät soveltuneet, 
vaan tutkimuksessa käytettiin lapsille tuttuja kuvakortteja, joita arvioidaan tarkem-
min tuonnempana. 
Lapset saivat vuorollaan perustella omia valintojaan. Lapsilla oli rooliodotuksia 
tutkijaa kohtaa. Lapset olivat haastattelussa tietoisia tutkijan erilaisesta asemasta it-
seensä verrattuna. Tämä kävi ilmi heidän tavassaan ilmaista itseään kielellisesti sekä 
elein ja ilmein. Lapset ovat Karlssonin (2000, 67) mukaan tottuneet lapsi-instituu-
tioiden epädemokraattiseen dialogiin. Vaikka pyrkimyksenä olikin mahdollisimman 
avoimeen keskusteluun pyrkivät haastattelut, muistuttivat jotkut hetket enemmän 
kysymys–vastaus -tyyppistä toimintaa kuin keskustelua. Tämä saattoi johtua siitä, 
että tutkija yritti haastattelun aikana löytää ilmaisua, johon ujoimmat ja hiljaisem-
mat lapset rohkenisivat vastata. Korjaamalla omaa kysymystään tutkija pyrki autta-
maan heitä vastaamisessa – yritti tavoittaa lapsen kielen. Aina ei vuorovaikutukses-
sa onnistuttu, vaan lapsen ajatukset jäivät tavoittamatta. (Ks. Alasuutari  2005, 162; 
Ruusuvuori & Tiittula 29, 2005.)
Haastattelussa käytetyt kuvakortit vaikuttivat lasten leikkivalintoihin. Ne saat-
toivat sitoa lasten ajattelua, sillä lasten leikit syntyvät lasten mielessä eri aiheista ja 
ovat kontekstisidonnaista. Leikille ei välttämättä löydy edes nimeä, saati sitten ku-
vaa. Hyvänä esimerkkinä tästä erään pojan haastattelussa esiinnoussut kuuttileikki:
 
P4: Tääl ei oo kuuttileikkiä
H: Mikä se kuuttileikki on?
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P4 Pitää leikkiä kuuttia.
H: Mikä se kuutti on?
P4: Se on hylkeen poikanen
H: Ketä teitä leikkii sitä?
P4: Mie ja A … mie en tiijä onko se niin kivaa
H: Onko se teijän itte keksimä leikki?
P4: Vaikee saanoo ku…
H: No milloin työ aloitte leikkiä kuuttileikkiä
P4: Mie leikin aina A:n kanssa kahestaa, ni mie voin valita oikein; mie en tiijä että 
otanko mie…
Haastattelussa lapset saivat valita korteista neljä sellaista puuhaa, mitkä ovat heille 
mieluisia sekä vastaavasti neljä sellaista asiaa, joista he pitivät vähemmän tai ei-
vät ollenkaan. Paitsi itse kuvakortit, myös valintojen määrän rajaaminen on voinut 
vaikuttaa lasten valintoihin. Lapset ovat toimineet haastattelussa esitetyn toiveen 
mukaisesti. He ovat voineet valita kuvia myös sellaisista toiminnoista, jotka eivät oli-
sikaan olleet kovin mieluisia tai epämieluisia. Valintojen tekemisestä keskusteltiin 
kahden tytön haastattelussa.
T2: Miksi meidän piti ottaa juuri neljä?
H: Hyvä kysymys, mie nyt vaa aattelin, et neljä vois olla riittävä määrä. Oliko se 
teidän mielestä riittävä määrä? 
T2: Ei
T1: Oli
H: Mitä sie olisit vielä halunnu valita?
T2: Näyttää korttia
H: Mikä se on?
T2: Sanomalehtipäivä
T1: Miustakaa se ei ollu oikein kiva; tai sit tää (lehtien haravointi).
Lapset ymmärsivät oman merkityksensä informaation tuottajina. He halusivat osal-
listua tutkimukseen ja kokivat sen tärkeäksi. Haastattelutilanne koettiin itsetuntoa 
vahvistavana ja lasta henkilökohtaisesti arvostavana. 
Kuvien käyttö lasten avoimessa haastattelussa
Osa haastatteluissa käytetyistä kuvista oli kasvattajien ja lasten yhdessä tekemiä. 
Lapset olivat itse leikanneet niitä lehdistä. Kuvien joukossa oli joitakin samaa ai-
hetta kuvaavia kortteja. Esimerkkejä itse tehdyistä kuvista on liitteessä 7. Osa ku-
vista oli PCS-kuvia (Picture Communication Symbols), jotka ovat yksinkertaisia ja 
selkeitä ääriviivapiirroksia. Von Tetzchnerin ja Martinsenin (1999, 20, 31) mukaan 
ne luokitellaan graafisiin merkkeihin. Niiden ylä- ja alapuolelle on kirjoitettu kuvan 
merkitysvastine. Mayer-Johnsonin (1985) kehittämä PCS-kuvamenetelmä on laajasti 
käytetty puhetta tukeva ja täydentävä menetelmä. PCS-kuvia käytetään myös suo-
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malaisissa päiväkodeissa melko yleisesti lasten oppimisen ja ympäristön hahmot-
tamisen tukena. Liitteessä (liite 6) on näyte lasten haastatteluissa käytetyistä PCS-
kuvista.  
Kuvien käytön edellytyksenä on, että lapset ymmärtävät niiden symbolisen mer-
kityksen. Tämän vuoksi haastattelun tukena käytettiin nimenomaan näille lapsille 
tuttuja kuvia. Kuvien avulla kasvattajat havainnollistivat päiväkotiryhmän toimintaa. 
Niitä käytettiin päiväkodissa toiminnan suunnittelussa sekä päivän strukturoinnis-
sa. Vaikka kuvia ei oltu suunniteltu tutkimusta varten, niiden avulla haastatteluissa 
autettiin lapsia hahmottamaan toimintaa, kuten päivän ja viikon kulkua. Kuvat toi-
mivat myös lasten muistin tukena. 
Kuvia oli 74 ja ne luokiteltiin niiden sisällön mukaan toimintaluokkiin ja sijoitet-
tiin Härkösen (2008c) pedagogisen systeemimallin (kuvio 2) menetelmiä kuvaaviin 
osasysteemeihin: perustoimintoihin, leikkiin, opetukseen, työhön, juhliin ja retkiin. 
Näiden kategorioiden alaluokat muodostuivat kuvien perusteella (taulukko 7).
Perustoimintoihin liittyvät PCS-kuvat esittivät ulkoilua, pukeutumista ja riisuu-
tumista, ruokailuja sekä wc-toimintoja, mutta erilaisista siirtymätilanteista ei ollut 
kuvia. Leikin kategoriaan kuului yksi leikkiä yleisesti tarkoittava PSC-kuva sekä eri-
laisia rakentamista kuvaavia muita kuvakortteja. Esimerkkinä roolileikkikorteista 
olivat lääkärileikki, majaleikki ja eläinleikki. Roolileikkikortit esittivät niitä leikkejä, 
joita päiväkodeissa yleisesti leikitään. Lasten omaehtoisista, itse keksimistä leikeistä, 
ei ollut kuvia. Lapsilla saattoi myös olla jokin oma leikkiteema, jota he päiväkodissa 
mielellään leikkivät, mutta koska siitä ei ollut kuvaa, saattoi se, kuten jotkut muutkin 
toiminnat, jäädä haastattelussa piiloon ja rajautua siten tutkimuksen ulkopuolelle. 
Jonkin yksittäisen leikin olemassaolo ei tullut haastattelussa välttämättä esille. Tämä 
mahdollisuus tuli esille erään pojan haastattelussa, jossa hän etsi kuvaa leikistä, jota 
hän mielellään ystävänsä kanssa leikki. Koska kyseistä leikkiä esittävää kuvaa ei ollut, 
valitsi poika toisen kuvakortin siitäkin huolimatta, että haastattelija kertoi mahdolli-
suudesta valita myös sellaisia leikkejä tai toimintoja, joista ei ollut kuvaa. Lautapelejä 
oli päiväkodissa runsaasti, eikä niistä kaikista ollut omaa kuvakorttia. Lasten ilman 
kuvia mainitsemat toiminnot otettiin mukaan analyysissä. 
Opetuksen käsitteeseen sisältyi sellaista toimintaa kuvaavia kortteja, joihin ku-
vatekstin perusteella liittyi opetuksellinen aspekti, esimerkiksi ”eskaritehtävät” ja 
”matikkaharjoitukset”. Opetukseen luokiteltiin myös kuvat, jotka ilmaisivat ryhmän 
yhteistä toimintaa, kuten esimerkiksi laulu- ja satuhetki. Tällaiset kuvakortit sisäl-
sivät muun muassa piirtämiseen ja askarteluun sekä erilaisiin liikuntahetkiin liitty-
viä kuvia. 
Kuvakorttien jaottelu erillisiin kategorioihin on pulmallista, sillä päiväkotitoi-
minnan todellisuudessa eri toiminnot voivat ilmetä päällekkäisinä ja yhtäaikaisina. 
Esimerkiksi perustoimintoihin voi kasvatuksellisesta tilanteesta riippuen liittyä ope-
tuksellinen aspekti tai retkeen työtehtäviä. Ulkoilun aikana lapset voivat leikkiä tai 
harrastaa liikuntaa. Kuitenkin toimintatilanteen, perustehtävän ja -tarkoituksen mu-
kaisesti tilanteet ovat erotettavissa toisistaan Härkösen pedagogisen systeemimallin 
(2008c) osoittamiin osasysteemeihin.
Opetuksen systeemiin sijoitettiin muun muassa eri sisältöalueisiin ja opetukseen 
sekä kädentaitoihin liittyviä opetus- ja toimintatilanteita sekä liikuntaa sisällä ja ul-
kona, vaikkeivät sisältöalueet kuulukaan yksin opetukseen, vaan ne ovat systeemisesti 
yhteydessä kaikkiin varhaiskasvatuksen menetelmiin. Kuitenkin, jos tilanteiden luo-
kittelu halutaan tehdä vain yhteen peruskategoriaan, on tiedettävä, mikä on tilanteen 
tai toiminnan peruskategoria ja mikä sen alisteinen kategoria. Systeemiset yhteydet 
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muodostavat yhdentason luokittelussa sekundaareja kategorioita, mutta useamman 
tason luokittelussa perustason luokittelua monipuolistavia merkittäviä kategorioita. 
(Härkönen 2003.) Ulkoliikuntaa käsittelevissä kuvakorteissa oli runsaasti talviliikun-
taan liittyviä kortteja, mutta ei lainkaan lumettomaan aikaan liittyviä kuvakortteja. 
Hiihtämistä, luistelua ja mäenlaskua esitettiin useissa korteissa, silti korteista puut-
tui joitakin talviurheilulajeja, kuten jääkiekko.
Työtoiminnan luokkaan sijoittui haravointia, leipomista ja puukäsityötä esittävät 
kortit. Tapahtumia ja juhlia esittäviä kuvia olivat muun muassa kirkollisia juhlapyhiä 
edustava pääsiäinen sekä muita yleisesti vietettäviä juhlapäiviä, kuten ystävänpäivä. 
Kuvakorttien joukossa oli myös lasten omaa syntymäpäivää sekä päiväkodissa vuo-
sittain toistuvia tapahtumia esittävät kortit. Retkiä kuvaavista korteista yksi on PCS-
kuva ja toinen päiväkodissa tehty retkipäivää kuvaava kortti. Kolmas retkeä kuvaava 
kortti kuvasi kirjastokäyntiä.
Kuvakortteja sijoittui – joskin eri määriä – kaikkiin pedagogisen systeemimallin 
(Härkönen 2008c, 25) mukaisiin kuuteen menetemäalueeseen. Kuvien tarkempi jaot-
telu alla olevassa taulukossa 7.
8.2.3 Lasten kertomukset
Aineisto 2 saatiin lasten kertomuksista sadutus-menetelmää mukaillen (taulukko 5). 
Kertomukset valittiin yhdeksi aineiston hankintatavaksi, koska Brunerin (1985, 205) 
mukaan lapsi ottaa tarinoiden avulla kokemuksen käsitteellisesti haltuunsa ja koska 
tutkija ajattelee lasten tavan hahmottaa maailmaa olevan tarinallinen. Kertomukset 
antavat mahdollisuuden saada käsitys lapsen suhtautumisesta päiväkodin toimin-
taan ja siitä mitkä asiat ovat hänelle tärkeitä ja millaisia toiveita hänellä on toimin-
nan suhteen. Kertomuksissa lapset ottavat haltuunsa omat mielihyvää tuottaneet 
kokemuksensa. Samalla ne paljastavat tutkijalle jotakin lasten suhteesta päiväkodin 
toiminnan todellisuuteen heidän näkökulmastaan.
Tarinat sisältävät myös yhteisössä neuvoteltuja sääntöjä ja avaavat poikkeuksen 
mahdollisuuden. Tarinoissa lapsi elää kahdessa maailmassa, sosiaalisessa todelli-
suudessa ja mielensä maisemassa. Lapsen tarina voi alkaa selkeään lopputulokseen 
tähtäävästi ja aikuisen mielestä loogisesti, mutta itse kertominen voi temmata lapsen 
mukaansa niin, että aikuisen näkökulma ja loogisuus voivat hävitä. (Bruner 1990, 
43–55; Hakkarainen 2002, 249–251.)
Lasten kertomukset koottiin lasten kodeissa isän tai äidin toimesta. Vanhemmat 
olivat myös antaneet luvan lastensa kertomusten käyttöön tutkimuksessa (liite 3). 
Kertomuksia saatiin yhteensä 15, joista kahdeksan oli pojan ja seitsemän tytön ta-
rinaa. Kaikki lapset olivat eri perheistä. Ajatuksena oli, että kotona omien vanhem-
pien seurassa, tutussa ja turvallisessa ympäristössä tuotetusta materiaalista tutkija 
voisi saada lapsilta toisenlaista tietoa kuin päiväkodissa tehdyistä haastatteluista. 
Oletuksena oli, että lapset saattaisivat suhtautua kotona toisella tavalla päiväkodin 
toimintaan tai esittää näkemyksiä, joiden esittämisen he olisivat voineet  ajatella ole-
van sopimatonta päiväkodissa.
Viidentoista lapsen kertomuksella aiheesta ”Hauska päivä päiväkodissa” oli tarkoi-
tus tuottaa tietoa lasten mahdollisista toiveista ja lasten myönteisinä pitämistä asioista 
päiväkodin toiminnassa sekä myös asioista, jotka ovat olleet lapsille merkittäviä. Koska 
lapset olivat tuolloin viisivuotiaita eivätkä he olleet luku- ja kirjoitustaitoisia, pyydet-
tiin lasten vanhempia keväällä 2006 kirjaamaan lasten sepittämät tarinat ylös siinä 
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muodossa kuin lapset ne itse kertoivat. Vanhempia pyydettiin myös lukemaan tarina 
lapselleen ja tekemään siihen kertojan toivomat korjaukset. Aineiston hankintame-
netelmä on lähellä saduttamista. Sadutus (Karlsson 2003, 10, 116; Karlsson & Riihelä 
2006, 18) on vapaasti soljuva kertomus, missä uusi satu tai tarina syntyy kertojan ja 
saduttajan välillä. Sadutettaessa ei tarinan syntyä ohjailla tehtävillä tai kysymyksil-
lä.  Kertoja päättää myös siitä, mitä hän haluaa jättää sanomatta. Lapsi saa päätän-
tävallan siihen, millainen hänen tarinansa on. Sadun kertominen muuttaa sisäisen 
puheen sekä hiljaisen tiedon näkyväksi. Sadutuksesta vanhempien kirjaamat lasten 
kertomukset eroavat siinä, että näihin lapsia pyydettiin kertomaan tarina annetusta 

















Sadut, kirjan lukeminen 2
Askartelu, piirtäminen, 
muovailu 8
Liikunta (sisällä ja ulkona) 13
Laulaminen 2
Juhlat 9
Juhlat ja tapahtumat 9
retket 2 2
kaikki yhteensä 74
Taulukko 7. Avoimessa haastattelussa käytettyjen kuvakorttien sijoittelu Härkösen (2008c, 25) 
pedagogisen systeemimallin kuuteen menetelmiä kuvaavaan osasysteemiin.
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aiheesta. Kertomusten laadinnassa ei käytetty apuna kuvia. Mainittakoon vielä, että 
lapset olivat samoja, joista osaa (N=9) haastateltiin vuotta myöhemmin. 
Lasten kertomukset on kirjattu annettujen ohjeiden mukaan ilman arviointia tai 
tulkintaa. Tarinan kertominen (saduttaminen) perustuu ajatukseen, että jokaisella 
on iästä, sukupuolesta, kulttuurista, koulutustasosta tai vammaisuudesta huolimatta, 
sanottavaa, ja että jokainen, myös pieni lapsi ja iäkäs vanhus, osaavat pukea ajatuk-
sensa sadun muotoon (Karlsson & Riihelä 2006,18). 
8.2.4 Kasvattajien teemahaastattelu
Aineisto 3 muodostui neljän kasvattajan (N=4) teemahaastattelusta kevääl-
lä 2007 (taulukko 5). Haastatellut kasvattajat olivat samasta päiväkodista kuin 
lapset, jotka haastateltiin. Haastattelut videoitiin. Niitä ei analysoitu esim. ku-
va-analyysillä, mutta niiden avulla voitiin kirjoittaa tekstimuotoon myös sanat-
tomat vastaukset. Kaikki haastatellut olivat naisia, joilla oli usean vuoden työ-
kokemus päiväkodissa. Tutkittaessa ihmisiä tulee heidät nähdä ainutlaatuisina 
yksilöinä. Haastattelutilanteista haluttiin muodostuvan mahdollisimman vapaita. 
Mielenkiinnon kohteena olivat sekä kielelliset että myös keholliset ilmaisut, ilmeet 
ja eleet, joiden taltioimiseksi haastattelut videoitiin. (Hirsjärvi & Hurme 1980, 37; 
44–47; Eskola & Suoranta 1998, 87, 89; Ruusuvuori & Tiittula 2005 29; Laine 2007, 
28.) Kameran läsnäolo näytti ainakin haastattelun alkuvaiheessa vaikuttavan jonkin 
verran kasvattajien käyttäytymiseen.
Haastatelluista kaksi oli lastentarhanopettajia ja kahdella oli kelpoisuus lastenhoi-
tajan tehtäviin. Henkilöt työskentelivät tuolloin samassa lapsiryhmässä. Yhden haas-
tateltavan työtehtävänä oli avustaa erityisen tuen piirissä olevaa lasta. Haastattelujen 
avulla haluttiin muodostaa kuva päiväkodin kasvatustoiminnasta, ikään kuin peilinä 
lasten puheelle ja kokemuksille. Haastattelun teemat olivat: 
- millaisia asioita kasvattajat ovat kokeneet lapsille tärkeiksi päiväkodissa
- millaisiin asioihin lapset voivat vaikuttaa päiväkodin arjessa
- voivatko lapset tehdä päiväkodin toimintaan liittyviä valintoja 
- miten lapsilla on mahdollisuus osallistua toiminnan suunnitteluun
Haastateltavilla oli ollut etukäteen mahdollisuus tutustua tutkijan laatimaan tie-
dotteeseen (liite 8). Haastattelujen alussa haastateltaville kerrottiin vielä haastatte-
lun tarkoituksesta sekä yleisesti haastattelussa esiin nousevista teemoista. Tutkija 
korosti haastateltaville, että tutkimuksen kannalta on kiinnostavaa kuulla nimen-
omaan heidän omia näkemyksiään ja kokemuksiaan. Heidän korostettiin olevan 
asiassa asiantuntijoita. Näin pyrittiin rakentamaan luottamusta haastateltavien ja 
haastattelijan välille. Hyvälle haastattelulle on tunnusomaista kiinnittää huomio-
ta ensivaikutelmaan, kohteliaisuuteen, luottamuksen herättämiseen sekä kiinnos-
tuksen, aktiivisen kuuntelun ja vuorovaikutuksen ylläpitämiseen. (Ruusuvuori & 
Tiittula 2005, 23–31.) Koska haastatteluteemoja oli vähän, oli haastateltavilla mah-
dollisuus kiireettömästi ääneen pohtia vastauksiaan sekä täydentää ja korjata niitä 
haastattelun kestäessä. Haastatteluista tai pikemminkin keskusteluista, muotoutui 
luontevia ja jopa pohdiskelevia. Haastattelujen kestoa ei rajattu, mutta kukin haas-
tattelu kesti noin kaksikymmentä minuuttia. 
Tutkija esitti haastattelun aikana vain muutamia pääkysymyksiä ja joitakin lyhyitä 
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täydentäviä kysymyksiä. Kasvattajien haastattelut etenivät dialogisina prosesseina, 
eikä tutkijan tarvinnut esittää erikseen kaikkia niitä kysymyksiä, joita oli alunperin 
teemoitellut, sillä vastaajat pohtivat niitä oma-aloitteisesti. Kukin heistä lähestyi lap-
sille yleisesti tärkeitä asioita omasta ammatillisesta näkökulmastaan. Tutkija oli tut-
kimuskysymysten mukaisesti kiinnostunut kuulemaan haastateltavien kokemuksia 
siitä, miten lasten ajatukset ja ideat muovaavat päiväkodin toimintaa, millaiset asiat 
heidän näkemyksensä mukaan ovat lapsille tärkeitä ja miten he kokevat ottavansa 
näitä asioita huomioon omassa toiminnassaan. 
Haastattelututkimuksessa on aina läsnä vallan elementit, koska niiden voi kat-
soa olevan aina mukana ihmisten välisessä vuorovaikutuksessa. On oletettavaa, että 
kasvattajien vastauksiin ainakin jossain määrin vaikutti se, että tutkija työskentelee 
samassa organisaatiossa esimiesasemassa – ei kuitenkaan haastateltavien välittömä-
nä esimiehenä. Haastattelija edusti haastattelussa institutionaalista valtaa sekä ase-
mansa että koulutuksensa kautta. (Saastamoinen 2008.) 
Tutkija korosti heti haastattelun alussa haastateltaville, että tutkimuksessa oltiin 
kiinnostuneita nimenomaan heidän ajatuksistaan, ja ettei ollut olemassa oikeita tai 
vääriä vastauksia. He saattoivat kuitenkin joko tiedostaen tai tiedostamattaan pyrkiä 
vastauksissaan korostamaan asioita, joita olettivat tutkijan odottavan heidän vastaa-
van. Tällaisia asioita voisivat olla muun muassa kaupungin varhaiskasvatussuunni-
telmaan kirjatut ja erilaisissa organisaation sisäisissä koulutuksissa esille otetut asiat, 
tai tuomaan esille asioita, joita he kokivat työssään haasteellisina. Toisaalta haastatte-
luista saattoi tulla myös oman työn reflektointi- ja oppimistapahtuma. Ainakin yhden 
haastateltavan kohdalla tutkijalle syntyi vaikutelma, että haastateltava oivalsi omasta 
työstään asioita ääneen puhumalla. (Saastamoinen 2008, 8–11.)
Tutkija saattoi olla heille ulkopuolista haastattelijaa tutumpi ja siten helpottaa hei-
dän vastaamistaan. Tutkijalla oli haastattelun aikana omalla viestinnällään mahdol-
lisuus vähentää heidän sekä kognitiivista että käyttäytymiseensä liittyvää epävar-
muutta osoittamalla hyväksyntää heidän vastauksilleen äänensävyin, ilmein ja elein. 
Samalla tutkija pyrki osoittamaan luottamusta heidän ammattitaitoonsa toimia lasten 
kanssa. Tutkija ei tavoitellut neutraalia kuuntelijan roolia, vaan pyrki aktiivisesti luo-
maan haastattelusta molemmille miellyttävän ja läheisen tilanteen, jossa haastatelta-
vat rohkenisivat esittämään aidosti omia näkemyksiään. Tutkija pyrki myös luomaan 
mahdollisimman tasavertaista sinä – minä yhteyttä (Saastamoinen 2008). 
Koska ihmiset eivät Gillhamin (2005, 136) mukaan kirjoita asioista samalla tavalla 
kuin puhuvat, lähetettiin kunkin haastatellun henkilön litteroitu aineisto haastatelta-
valle itselleen luettavaksi. Heillä oli halutessaan mahdollisuus tehdä siihen lisäyksiä, 
tarkennuksia ja korjauksia. Kaikki haastatellut hyväksyivät aineistonsa. 
8.2.5 Päiväkotien varhaiskasvatuksen vuosisuunnitelmat ja toiminta-
kertomukset 
Aineisto 4 muodostui tutkimuspaikkakunnan 17 kunnallisen päiväkodin varhais-
kasvatuksen vuosisuunnitelmista ja niiden toteutumista arvioivista toimintakerto-
muksista toimintavuodelta 2007–2008 (taulukko 5). Kaikissa näissä päiväkodeissa oli 
hoidossa kuusivuotiaita lapsia. Dokumenttien sisältöä on kuvattu tarkemmin luvussa 
4. Aineistoa ei oltu tuotettu alunperin tätä tutkimusta varten. Varhaiskasvatuksen 
vuosisuunnitelmat ja toimintakertomukset on aineistossa yhdistetty päiväkodeittain 
yhdeksi aineistoksi. Tällöin kasvattajien suunnitelmat ja niiden toteutumisen arvi-
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ointi muodostavat kokonaisuuden. Myös sen päiväkodin vuosisuunnitelma ja toimin-
takertomus, jossa toteutettiin lasten avoimet haastattelut ja kasvattajien teemahaas-
tattelut, ovat mukana tässä aineistossa. Lappeenrannassa toiminnan suunnittelua 
kuvataan käsitteellä kehkeytyvyys, mikä tarkoittaa, että suunnitelmat kehkeytyvät, 
niitä muutetaan jatkuvasti. Toteutunutta toimintaa kuvataan ja arvioidaan koko toi-
mintavuoden ajan kokonaisuutena toimintakertomuksissa. Suunnittelua on aiem-
min kuvattu luvussa 4.
Kaupungissa on yhtenäinen lomakkeisto sekä päiväkotien varhaiskasvatuksen 
vuosisuunnitelmien että toimintakertomusten laadintaan. Lomakkeistot pohjautuvat 
Varhaiskasvatussuunnitelman perusteisiin (2005) ja kaupungin varhaiskasvatus-
suunnitelmaan (2007). Tavoitteet on asetettu lapselle ominaisille toimintatavoille ja 
sisällöllisille orientaatioille. Varhaiskasvatuksen vuosisuunnitelman sisältö toimin-
tavuodelle 2007–2008 on kuvattu taulukossa 8 ja toimintakertomuksen sisältö samalta 
toimintavuodelta taulukossa 9. Varhaiskasvatuksen vuosisuunnitelmat ja toimintaker-
tomukset eivät sisällä kaikkia niitä menetelmiä ja sisältöjä, jotka on kuvattu Härkösen 
(2008c) pedagogisessa systeemimallissa. 
Lappeenrannan varhaiskasvatuksen vuosisuunnitelman sisältö:
- Yleiskuvaus päiväkodista
- Tiivistelmä toimialan strategisesta suunnitelmasta
- Päiväkodin arvot
Yhteenveto yksikön varhaiskasvatuksen tavoitteista:
•   Lapselle ominainen tapa toimia
- Leikkiminen
- Liikkuminen
- Taiteellinen kokeminen ja ilmaiseminen
- Tutkiminen
- Kieli ja kommunikaatio







•   Strategisten tavoitteiden toteuttaminen 
- Asiakasvaikuttavuus
- Talouden näkökulma
- Prosessit ja rakenteet
- Uudistuminen ja henkilöstön työkykytavoitteet
Kuvaus muista kehittämishankkeista ja toiminnan painotuksista toimintavuonna 2007–2008
Muuta huomioitavaa
Taulukko 8. Lappeenrannan varhaiskasvatuksen vuosisuunnitelman 2007–2008 sisältö.
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Taulukko 9. Lappeenrannan varhaiskasvatuksen toimintakertomuksen (2007–2008) sisältö.
A. Strategisen suunnitelman toteutuminen varhaiskasvatuksen vuosisuunnitelman pohjalta
1 Yksikön arvot
2 Asiakasvaikuttavuus
2.1 Kannustava, lasta ja perhettä kunnioittava ilmapiiri
2.2 Lapsen omien edellytysten ja tavoitteiden mukainen kasvu ja oppiminen
2.3 Luova oppimis- ja kasvuympäristö
3 Talous
4 Prosessit ja rakenteet
5 Henkilöstön uudistuminen ja työkyky
B. Pedagogisen toiminnan toteutumisen kuvaus varhaiskasvatuksen vuosisuunnitelman pohjalta
1. Lapselle ominainen tapa toimia  
1.1 Leikkiminen
1.2 Liikkuminen
1.3 Taiteellinen kokeminen ja ilmaiseminen
1.4 Tutkiminen
1.5 Kieli ja kommunikaatio







8. 3 A i N E i S TOJ E N A N A LY YS i M E N E T E L M äT
Hermeneuttisella tutkimuksella pyritään ymmärtämään toisten ihmisten elämis-
maailmaa. Tämän vuoksi merkitysten täytyy Varton (1992, 58) mukaan olla kohe-
rentteja tutkittavan ilmiön kannalta. Hermeneuttiselle tulkinnalle on myös tunnus-
omaista, että tutkija ymmärretään siinä osaksi tutkimusta. Tutkija voi kuitenkin 
antaa kohteelle merkityksiä vain omien rajojensa puitteissa. 
Tämän tutkimuksen kohteena ovat lasten ja kasvattajien sekä kielelliset että vide-
oitujen haastattelujen myös ei-kielelliset ilmaukset. Ei-kielelliset ilmaukset, ilmeet ja 
eleet, on muutettu nekin kirjalliseen muotoon. Tekstejä lähestytään kuvailemalla ja 
hermeneutiikalle ominaisesti tulkitsemalla. Tulkitsevassa otteessa ei tyydytä pelk-
kään ilmauksien kuvailuun, vaan problematisoidaan tekstin merkitystä sekä jäsenne-
tään ja hahmotetaan sitä piilevienkin ydinajatusten selville saamiseksi. Aineistojen 
analyyseihin on sovellettu kvalitatiivista sisällönanalyysiä sekä joidenkin aineistojen 
osalta myös määrällistä sisällön erittelyä. Tutkimuksen aineistojen analysointijärjes-
tys poikkeaa niiden hankintajärjestyksestä. Analysointijärjestys ilmenee aiemmin 
esitetystä taulukosta 5. Myös tutkimuksen tulosten kirjoittaminen noudattaa edellä 
mainitussa taulukossa esitettyä järjestystä.
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Sisällönanalyysi soveltuu hyvin kirjallisten tai kirjalliseen muotoon muutettujen 
aineistojen analysointiin. Tuomi ja Sarajärvi (2006, 107–108) ajattelevat sisällönana-
lyysin olevan tekstin sisällön sanallista kuvailua. Sisällönanalyysin avulla voidaan 
luoda yleinen ja tiivis kuvaus tutkittavasta ilmiöstä (Kyngäs & Vanhanen (1999, 4). 
Sisällönanalyysiin voi liittyä myös määrällistä erittelyä, jolla Tuomi ja Sarajärvi (2006, 
107)  tarkoittavat kvantitatiivista dokumenttien analyysiä. Analyysissä kuvataan mää-
rällisesti osaa tekstin tai dokumentin sisällöstä. Pietilä (1973, 3–6) puolestaan ajatte-
lee, että määrällisen sisällön erittelyn avulla, hajottamalla ja analysoimalla tekstiä 
osina, on (emt., 4, 25) mahdollista vertailla aineiston eri osia keskenään. Sisällöllisten 
ominaisuuksien vertailua on mahdollista tehdä myös muun muassa tuottajapohjai-
sesti. Tämä voisi tarkoittaa mm. eri päiväkotien dokumenttien vertailua keskenään 
tai tekstien vertailua varhaiskasvatussuunnitelmaan. 
Analyysi voidaan Eskolan (2001) mukaan tehdä teoriasidonnaisesti, teorialähtöi-
sesti tai aineistolähtöisesti. Näiden erona on analyysin ja luokittelun perustuminen 
joko aineistoon tai valmiiseen teoreettiseen viitekehykseen (Kyngäs & Vanhanen 1999, 
5; Tuomi & Sarajärvi 2006, 109–116). Jos tutkijalla on tutkittavaa ilmiötä koskeva en-
nakko-oletus tai johtoajatus, voitaisiin sisällönanalyysiin soveltaa myös abduktiivis-
ta päättelyä. Tällainen johtoajatus voi olla luonteeltaan epämääräinen intuitiivinen 
käsitys tai pitkällekin muotoiltu hypoteesi tai teoreettinen malli. (Grönfors 1985, 33.) 
Teorialähtöisessä sisällönanalyysissa aineiston luokittelu perustuu aikaisemmin 
luotuun teoriaan tai käsitejärjestelmään. Aineistolähtöinen analyysi puolestaan ete-
nee empiirisestä aineistosta kohti käsitteellisempää näkemystä tutkittavasta ilmiös-
tä. Analyysin aikana teoriaa ja johtopäätöksiä verrataan alati alkuperäiseen aineis-
toon. Abstrahoinnin aikana empiirinen aineisto liitetään teoreettisiin käsitteisiin. 
Aineistolähtöisen analyysin tarkoituksena on ymmärtää tutkittavaa ilmiötä tutkitta-
vien henkilöiden näkökulmasta. (Tuomi & Sarajärvi 2006, 109–116.) 
Puhdas induktiivinen päättely ei kuitenkaan Tuomen ja Sarajärven (2006, 98) mu-
kaan ole mahdollista, koska se perustuu pelkkään havaintojen kuvaamiseen ilman 
minkäänlaisia ennakkokäsityksiä tutkittavasta ilmiöstä. Absoluuttisesti aineistoläh-
töistä tutkimusta on vaikea toteuttaa jo siksi, että havainnot ovat yleisesti hyväksytyn 
ajatuksen mukaan teoriapitoisia. Ei ole olemassa objektiivisia havaintoja, sillä esimer-
kiksi käytetyt käsitteet ja menetelmät ovat tutkijan asettamia ja vaikuttavat tuloksiin. 
Tehtäessä tutkimusta aineistolähtöisesti on pääpaino aineistossa. Se tarkoittaa esi-
merkiksi sitä, että teoriaa rakennetaan lähtökohtaisesti aineistosta ja ettei analyysiyk-
siköitä ole ennalta määritelty. Tällöin voidaan puhua induktiivisuudesta, mikä tarkoit-
taa etenemistä yksittäisistä havainnoista yleisempiin väitteisiin. (Eskola & Suoranta 
1998, 83.) Induktiivisen lähestymistavan lähtökohtana ei ole teorian tai hypoteesien 
testaaminen eikä tutkija etukäteen määritä mikä on tärkeää. (Hirsjärvi, Remes & 
Sajavaara 2004, 155.) 
Tähän tutkimukseen on sovellettu aineistolähtöistä, teoriaohjaavaa sekä doku-
menttilähtöistä sisällönanalyysitapaa. Tutkimuksessa on haluttu antaa ”ääni” tutkit-
taville sekä lapsille että kasvattajille. Teoriaohjaavuudella (Tuomi & Sarajärvi 2006, 
99) tarkoitetaan tässä tutkimuksessa lapsille mieleisten valintojen sijoittamista avoi-
messa haastattelussa käytettyjen kuvakorttien luokkiin. Kuvakorttien luokat perus-
tuvat pedagogiseen systeemiteoriaan.
Dokumenttilähtöisyydellä tarkoitetaan tässä tutkimuksessa vuosisuunnitelmien ja 
toimintakertomusten sisältöjen luokittelua Lappeenrannan päiväkotien vuosisuun-
nitelman rungon mukaisesti lapsille ominaisiin toimintatapoihin sekä sisällöllisiin 
orientaatioihin että varhaiskasvatuksen strategiaan. Lappeenrannan varhaiskasva-
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tuksen strategiaa lukuun ottamatta sisällöt noudattavat Varhaiskasvatussuunnitelman 
perusteita (2005). Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet ei ole luonteeltaan tie-
teellinen asiakirja vaan se perustuu kansallisella tasolla eri asiantuntijoiden ajatuk-
siin ja yhteisiin sopimuksiin. Varhaiskasvatuksen systeemiteoriassa (2002b; 2006; 
2007; 2008c; 2009; 2011; 2013a) Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet (2005) sekä 
Lappeenrannan varhaiskasvatussuunnitelma (2007; 2010) kuuluvat varhaiskasvatus-
ajattelun ekstensioon. 
Kaikissa tämän tutkimuksen aineistoissa analysoitiin ja tiivistettiin yhtäläisyyksiä 
ja eroja kadottamatta kuitenkaan niiden alkuperäistä informaatiota. Sisällönanalyysin 
avulla tutkittavasta ilmiöstä pyrittiin muodostamaan kuvaus, jota peilattiin tutkijan 
ennakko-oletuksiin tutkittavasta ilmiöstä (Janhonen & Nikkonen 2002, 23–27; Tuomi 
& Sarajärvi 2006, 34, 93,105).  Hermeneuttisessa tutkimuksessa ymmärtäminen on 
tulkintaa, joka perustuu aiempaan ymmärrykseen, esiymmärrykseen (Janhonen & 
Nikkonen 2002, 23–27).  
Analysoitaessa aineistoja kustakin aineistosta pyrittiin ensin luomaan kokonais-
kuva. Aineistolähtöisessä analyysissa voidaan erottaa kolme erilaista vaihetta, joita 
ovat 1) aineiston pelkistäminen, ryhmittely ja kategorioiden luominen, 2) aineiston 
kuvaus, analyysi ja merkityskokonaisuuksien arvioiminen sekä 3) valmisteleva ja 
koordinoiva tulkinta. (Erlandson, Harris, Skipper & Allen 1993; Tuomi & Sarajärvi 
2006, 97–104; Miles & Huberman 1994.) 
Pelkistämistä, mikä tarkoittaa Tuomen ja Sarajärven (2006, 112–115) mukaan in-
formaation pilkkomista ja tiivistämistä, ohjasivat tutkimuksen tutkimusongelmat. 
Analyysiyksiköksi määriteltiin ajatuskokonaisuus, mikä saattoi olla yksittäinen sana, 
sanayhdistelmä, lause tai useampia lauseita. Haastatteluissa myös episodi haastatte-
lijan ja haastateltavan välisestä dialogista saattoi muodostaa yhden analyysiyksikön. 
Lasten avoimissa haastatteluissa ja kasvattajien haastatteluissa myös ilmeistä, eleistä 
tai kehon asennoista saattoi muodostua analyysiyksikkö. Valmiiden dokumenttien, 
päiväkotien vuosisuunnitelmien ja toimintakertomusten analyysissä myös otsikot 
saattoivat tekstikontekstin vuoksi olla osa analyysiyksikköä.
Redusoinnin jälkeen samaa asiaa tarkoittavat ilmaukset yhdistettiin luokiksi, jot-
ka nimettiin. Käsitteellistämistä jatkettiin niin kauan kuin se aineiston sisällön nä-
kökulmasta oli mahdollista.  Syntyneitä käsitteitä verrattiin koko ajan alkuperäiseen 
aineistoon. Aineistokohtaiset analyysiyksiköt on kuvattu taulukossa 5. Analysoinnit 
esitetään taulukon 5 mukaisessa aikajärjestyksessä.
8.3.1 Lasten aineistojen analyysit
Lasten aineistoja on tässä tutkimuksessa kaksi: avoin haastattelu ja lasten kertomuk-
set. Lasten kyky kuvata kokemuksiaan on erilainen kuin aikuisella. Lapsilla ei vält-
tämättä ole käsitteitä kuvata kokemaansa, joten tutkija joutui tekemään enemmän 
tulkintaa analysoidessaan lasten kertomuksia ja haastatteluaineistoa kuin analysoi-
dessaan kasvattajien haastatteluaineistoa tai valmiita dokumentteja (Pramling 1989, 
34–35; Perttula 1995c, 21–23).
 
Lasten haastattelun analyysi
Lasten haastattelut olivat avoimia ja ne analysoitiin ajallisesti ensimmäisenä. 
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Litteroitua tekstiä useampaan kertaan lukemalla pyrittiin muodostamaan koko-
naiskuvaa lasten tärkeinä pitämistä asioista sekä heidän mahdollisuuksistaan 
muokata päiväkodin toimintaa. Analyysi eteni aiheittain koko aineistoa käyttäen. 
Lähtökohtana olivat kaikkien lasten kokemukset, koska tutkimuksessa ei haettu yk-
silöllisiä eroja, vaan pikemminkin kokemisen tapoja ja niitä merkityksiä, joita lapset 
olivat toiminnalle antaneet. Vaikka aineisto olikin määrällisesti pieni, jouduttiin sitä 
silti järjestelemään paremmin hallittavaan muotoon. 
Määrällisen sisällön erittelyn kohteena ovat olleet lasten valitsemat mieluisat ja 
vähemmän mieluisat toiminnot päiväkodissa. Lasten valitsemat toiminnot luokitel-
tiin Härkösen (2008c, 25) pedagogisen systeemimallin mukaisesti sisällöllisiä mene-
telmiä kuvaaviin osasysteemeihin (liite 11). Luokitteluun otettiin mukaan lasten it-
sensä haastattelussa esiin ottamat toiminnot, muun muassa leikit ja urheilulajit, joista 
ei ollut kuvia.
Seuraavaksi lasten avointa haastatteluaineistoa lähestyttiin aineistolähtöisesti, jotta 
saataisiin selville, millaisia selityksiä lapset ilmaisivat omille valinnoilleen. Litteroitua 
haastatteluaineistoa pelkistettiin analyysiyksiköiden avulla. Analyysiyksiköiden mää-
rittelyä ja pelkistämisen tarkkuutta ohjasivat toisaalta tutkimuskysymykset ja toisaalta 
haastateltavien ilmausten rakenne. Samasta ilmaisusta saattoi löytyä tietoa, jota käy-
tettiin eri yhteyksissä aineistoa analysoitaessa. Seuraavassa taulukossa 10 kuvataan 
esimerkinomaisesti aineiston redusointia.
Taulukko 10. Esimerkki lasten avoimen haastatteluaineiston redusoinnista.
Alkuperäinen ilmaus Pelkistetty ilmaus
”Joo,  maanantaina ne toiveet aina päätetään. On semmonen taulukko 
mihin, niiku laitetaan tämmösii kuvia, mitä minäkii päivänä tehdään.”
Lapsilla on mahdollisuus suunnitella 
toimintaa.
”... viel aamupalan jälkeen saa vähän aikaa leikkiä ja sit vast lähetää ulos. 
Joskus voijaa myös lähteä retkelle ja perjantaina voi tuoda oman lelun.”
Toiminta joustaa lasten toiveiden 
mukaan.
”…osa tulee tänne Sopukkaan syömään, et jos joku tulee tänne 
maanantaina syömään, ni se tulee sit koko viikon eli kaikki päivät. Ne 
vähän vaihtelee niitä ihmisiä.”
Aikuiset määrittelevät lasten 
pienryhmät
Kolmanneksi etsittiin aineistosta muita toiminnan merkityksellisyyttä ilmaisevia 
ilmauksia, kuten lasten suhtautumista päiväkodin tapahtumiin sekä päivä- ja viik-
koaikatauluun.  Pelkistetyt ilmaukset käytiin huolellisesti läpi etsien samankaltai-
suutta kuvaavia ilmauksia.  Samaa asiaa kuvaavat käsitteet ja ilmaukset ryhmiteltiin 
luokiksi, jotka nimettiin ilmiön piirteen mukaan tai toimintoa kuvaavalla käsitteellä. 
Luokittelussa syntyi 30 alaluokkaa, joita yhdisteltiin yläluokiksi. Yläluokkia nimet-
tiin kymmenen. 
Analyysin neljännessä vaiheessa palattiin tutkimuskysymyksiin ja  niitä tarken-
nettiin aineiston perusteella, mikä on tyypillistä hermeneuttiselle ymmärtämään pyr-
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kivälle tutkimukselle. Abstrahoinnin tuloksena lasten avointen haastattelujen ana-
lyysistä muodostui neljä pääluokkaa sekä kolme yhdistävää luokkaa, jotka kuvasivat 
lapsille merkityksellisiä asioita päiväkodissa. Luokittelu on liitteenä (liite 9). 
Lasten kertomusten analyysi
Vaikka lasten kertomukset kerättiinkin jo vuonna 2007, ei tutkijalla ollut mahdol-
lisuutta analysoida niitä tuolloin. Kertomukset analysoitiin ajallisesti vasta lasten 
avointen haastattelujen analysoinnin jälkeen aineistolähtöisesti etsien lapsille tär-
keitä ja merkityksellisiä asioita. Vaikka kertomusten laadinnassa, lasten  sadutta-
misessa, ei käytetty apuna kuvia, jaoteltiin lasten mieluisat ja vähemmän mieluisat 
toiminnot analyysissä Härkösen (2008c, 25) pedagogisen systeemimallin kuuteen si-
sällöllisiä menetelmiä kuvaavan osasysteemin mukaisiin luokkiin (liite 10) . Lasten 
kertomuksissaan ilmaisemat toiminnot täydensivät lasten avoimessa haastattelussa 
valittavana olleiden toimintojen (kuvien) valikoimaa. Kertomuksissa tuli esiin muun 
muassa muihin vuodenaikoihin kuin talveen liittyvää toimintaa. Lasten kertomuk-
siin sisältyi myös enemmän perustoimintoihin liittyviä ilmauksia kuin muissa ai-
neistoissa. 
Toimintojen luokittelun jälkeen analyysi eteni aineistolähtöisesti etsimällä lapsil-
le tärkeitä ja merkityksellisiä asioita sekä kokemuksia päiväkodin toiminnan muok-
kaamisesta. Lasten kertomuksista syntyi redusoinnin jälkeen 28 alaluokkaa ja niistä 
seitsemän yläluokkaa. Luokittelu on liitteenä (liite 10). Analyysin päätteeksi sovitet-
tiin syntyneet pääluokat täydentämään lasten haastatteluaineistosta muodostuneita 
yhdistäviä luokkia tutkimusongelmien mukaisesti.
8.3.2 Kasvattajien aineistojen analyysit
Kasvattajien aineistoja on tässä tutkimuksessa kaksi: 1) kasvattajien teemahaastatte-
lut ja 2) päiväkotien varhaiskasvatussuunnitelma ja niihin liittyvät päiväkotien toi-
mintakertomukset. Tekstidokumentit on yhdistetty päiväkodeittain yhdeksi aineis-
toksi ja ne on analysoitu samanaikaisesti. Päiväkotien tunnistetiedot on poistettu 
ennen analyysin suorittamista.
Kasvattajien haastatteluaineiston analyysi
Kasvattajien haastatteluaineiston analysoinnin lähtökohtana oli lasten avoimen 
haastattelun analyysi. Aineiston lukemisen jälkeen litteroitu haastatteluaineisto pel-
kistettiin ensin analyysiyksiköiden avulla, minkä jälkeen pelkistykset ryhmiteltiin. 
Ryhmittely perustui lasten avoimissa haastatteluissa syntyneeseen käsitejärjestel-
mään, joka toimi aineiston analysoinnin runkona. Aineistosta poimittiin sekä ana-
lyysirunkoon kuuluvat että siihen kuulumattomat pelkistykset. Analyysirunkoon 
kuulumattomista ilmaisuista muodostettiin uusia luokkia induktiivisen sisällön-
analyysin periaatteita noudattaen. (Tuomi & Sarajärvi 2006, 116.) Samasta ilmai-
susta saattoi löytyä tietoa, jota käytettiin eri yhteyksissä aineistoa analysoitaessa. 
Kasvattajien haastatteluaineiston analyysin tuloksena syntyi 16 alaluokkaa ja viisi 
yläluokkaa sekä kolme yhdistävää luokkaa ja lisäksi kaksi pääluokkaa. Luokittelu on 
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liitteenä (liite 12). Kasvattajien haastatteluaineisto analysoitiin toisen kerran aineis-
tolähtöisesti, mutta analyysin tulokset eivät tuoneet tutkimusongelmien kannalta 
uutta tietoa.
Päiväkotien varhaiskasvatuksen vuosisuunnitelmien ja toimintakertomusten 
analyysi
Päiväkotien vuosisuunnitelmien ja toimintakertomusten analyysissa sovellettiin 
sisällönanalyysin lisäksi myös sisällön erittelyä sekö sisällöllisten ominaisuuksien 
vertailua. Vertailua tehtiin kahdella tapaa. Ensin verrattiin tekstiä suhteessa var-
haiskasvatussuunnitelman perusteissa mainittuihin lapsille ominaisiin toimintata-
poihin ja sisällöllisiin orientaatioihin sekä Lappeenrannan päivähoidon strategiaan. 
Toiseksi verrattiin eri päiväkotien dokumentteja keskenään. Ensimmäisen vertai-
lun taustalla ovat normiasiakirjaan rinnastettavat asiakirjat. Toista vertailua Pietilä 
(1973, 4, 25) kutsuu tuottajapohjaiseksi vertailuksi.
Lappeenrannan varhaiskasvatussuunnitelmaan (2007) pohjautuva varhaiskas-
vatuksen vuosisuunnitelma sekä sitä täydentävä toimintakertomus muodostuvat lo-
makkeista, jotka ohjaavat päiväkotien toiminnan dokumentointia. Asiakirjat sisältävät 
paitsi päiväkotien tavoitteita ja toiminnan kuvausta myös oman toiminnan arviointia. 
Dokumenttien sisällöt on kuvattu tarkemmin luvussa 4 sekä taulukoissa 8 ja 9. Ennen 
analysoinnin aloittamista varhaiskasvatuksen vuosisuunnitelmista ja niitä täyden-
tävistä toimintakertomuksista muodostettiin kokonaisuus, joista häivytettiin päivä-
kotien tunnistetiedot. Näin tutkija pyrki välttämään päiväkodeista muodostuneiden 
ennakkokäsitysten vaikutusta.   
Analysointi aloitettiin, kuten muissakin aineistoissa, tutustumalla ensin aineis-
toon lukemalla se useaan kertaan. Dokumenttien analyysi sisälsi kaksi vaihetta, jois-
ta ensimmäinen oli yksityiskohtainen sisällön erittely ja toinen aineiston sanallinen 
sisällön kuvailu. Ensimmäisessä vaiheessa syntyivät analyysin tutkimusongelmien 
pohjalta teemat:
- lapsille mieluisat toiminnot
- lasten osallistuminen
- kasvattajat osallistumisen mahdollistajina
Teemojen perusteella nimettiin luokitusyksiköt. Luokitusyksikköjä olivat pienim-
mät mahdolliset ajatuskokonaisuudet. Ne saattoivat olla yksittäisiä sanoja, lauseita 
tai lauseen osia tai ne saattoivat muodostua useasta lauseesta. Ajatuskokonaisuuden 
sijainti tekstikontekstissa oli myös osa asiakokonaisuutta. Luokitusyksiköt muut-
tuivat jonkin verran koodauksen aikana. Osa niistä jäi pois, sillä ne osoittautuivat 
tutkimusongelmien kannalta epätarkoituksenmukaisiksi. Vastaavasti joitakin uusia 
yksikköjä otettiin käyttöön koodaamisen aikana. Tutkija kävi aineiston läpi useaan 
kertaan koodauksen aikana tarkistaakseen koodauksen systemaattisuuden ja joh-
donmukaisuuden. Koodaukseen otettiin mukaan selkeiden ilmausten lisäksi myös 
tulkinnallisia ilmauksia. Luokitusyksiköitä muodostui yhteensä 27. Luokittelurunko 
sisällöllisine esimerkkeineen on liitteenä (liite 13). 
Luokittelun jälkeen aineistosta koodatut alkuperäisilmaukset käytiin huolellises-
ti läpi ja ryhmiteltiin etsien samankaltaisuuksia ja eroavuuksia kuvaavia ilmauksia. 
87
Samaa asiaa kuvaavat ilmaukset yhdistettiin luokiksi, jotka nimettiin. Luokittelussa 
syntyi 17 luokkaa, joista muodostettiin neljä yhdistävää luokkaa. Yhdistävät luokat 
nimettiin. Luokittelu on liitteenä (liite 14). 
Sisällönanalyysin jälkeen tutkija jatkoi analysointia vertaamalla syntynyttä ha-
vaintoainesta 1) varhaiskasvatuksen vuosisuunnitelman lapselle ominaisiin toi-
mintatapoihin ja 2) sisällöllisiin orientaatioihin sekä 3) suunnitelmaan sisältyvään 
Lappeenrannan varhaiskasvatuksen strategiaan. Toiseksi verrattiin eri päiväkoteja 
keskenään. Sisällön erittelyssä laskettiin frekvenssejä ja prosentteja. Vertailujen tu-
loksena syntyneet matriisit ovat liitteinä 15 ja 16.
8.4 T U LO S T E N Jä S E N T E LYS Tä JA E S i T Tä M i S E S Tä
Kun kaikki havaintoaineistot oli analysoitu ja luokiteltu, rakennettiin niiden avulla 
vastaukset tutkimusongelmiin. Samalla täsmennettiin vielä kerran tutkimusongel-
mia aineistojen perusteella. Tutkimusongelmien uudelleen muotoilu tai täydentä-
minen onkin tyypillistä hermeneuttiselle, ymmärtämään pyrkivälle, tutkimukselle 
(hermeneuttinen kehä). Aineistoa on tulkittu ja arvioitu Härkösen (2002b; 2003a; 
2003b; 2006a; 2007; 2008c; 2009; 2011; 2013a) pedagogista systeemiteoriaa vasten. 
Kuviossa 4 on kuvattu tutkimusprosessi aineistojen analysoinnista tulosten esittä-
miseen. Aineistot on ryhmitelty lasten ja kasvattajien aineistoihin. Nuolet osoittavat 
siihen tutkimusongelmaan, mihin kustakin aineistosta on löytynyt vastauksia. 
Luvussa yhdeksän, joka vastaa ensimmäiseen tutkimusongelmaan, kuvataan las-
ten aineistoista saadut tulokset. Luvuissa  9.1 kuvataan lapsille mieluisia ja vähem-
män mieluisia toimintoja päiväkodissa ja luvussa 9.2 lasten selitykset kokemuksil-
leen. Luvussa 9.3 avataan lasten kokemaa osallisuutta ja heidän mahdollisuuksiaan 
muokata päiväkodin toimintaa. Avoimen haastatteluaineiston tuloksia täydentävät ja 
tarkentavat lasten kertomuksista tehdyt havainnot. 
Luku kymmenen vastaa toiseen tutkimusongelmaan. Luvussa 10.1 kuvataan ensin 
kasvattajien haastatteluaineiston pohjalta heidän kokemuksiaan lapsille merkitykselli-
sistä asioista päiväkodin toiminnassa ja seuraavaksi heidän kokemuksiaan lasten osal-
listumismahdollisuuksista sekä sitä, miten lapset ovat heidän kokemustensa mukaan 
muokanneet päiväkodin toimintaa. Luvussa 10.2 kuvataan valmiiden dokumenttiai-
neistojen pohjalta kasvattajien kokemuksia ja merkityksenantoja lasten toimijuudesta 
ja osallisuudesta päiväkodissa. Kasvattajien kokemukseen perustuva haastatteluai-
neisto täydentää varhaiskasvatussuunnitelmien ja toimintakertomusten aineistoa. 
Luvussa 11 kuvataan tutkimuksen päätulokset. Kolmanteen tutkimusongelmaan, 
Lappeenrannan varhaiskasvatuksen suunnittelumallin kehittämiseen, vastaukset 
syntyvät sekä lasten että kasvattajien aineistojen pohjalta. Kaikista aineistoista saa-
tujen tulosten pohjalta saadaan vastaus neljänteen tutkimusongelmaan.
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Kuvio 4. Teorian, ongelmien, menetelmien, aineistojen ja tulosten yhteys.
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9  LASTEN AINEISTOISTA 
SAADUT TULOKSET 
Lasten aineistoja oli kaksi. Toinen koostui avoimesta haastattelusta (n=9, ntytöt=6, 
npojat=3) ja toinen pienistä kertomuksista (n=15, ntytöt=7, npojat=8). Aineistojen avulla 
pyrittiin selvittämään lasten kokemuksia päiväkodin toiminnasta, mitä lapset pitivät 
mieluisana ja miten he kokivat voivansa suunnitella ja muokata päiväkodin toimin-
taa. 
Merkityksiä lähestyttiin lapsille mieluisten ja vähemmän mieluisten toimintojen 
kautta. Koska tutkimuksessa halutaan tarkastella päiväkodin toimintaa myös lasten 
näkökulmasta ja antaa ääni lasten omille ilmaisuille, kuvailevan tekstin joukkoon on 
poimittu useita suoria lainauksia lasten vastauksista. Jotta lukija voisi erottaa, kum-
masta aineistosta näytteet on poimittu, erotetaan ne toisistaan siten, että haastatte-
luaineiston näytteet on merkitty isolla alkukirjaimella ja numerolla (esim. P1 ja T1 
sekä P2 ja T2 jne.)  ja kertomuksista poimitut näytteet isolla alkukirjaimella ja pienellä 
kirjaimella (esim. Pa ja Ta sekä Pb ja Tb jne.)
9.1 L A P S i L L E M i E LU i S i A JA vä H E M M ä N M i E LU i S i A 
TO i M i N TOJA Pä i vä kO D i SSA
Kokemukset muodostuvat merkityksistä, joita lapset antavat erilaisille ilmiöille ja 
tapahtumille päiväkodin toiminnassa (Lehtomaa 2006). Lapset saivat avoimessa 
haastattelussa valita kuvakorttien joukosta itselleen sekä mieluisia että vähemmän 
mieluisia toimintoja. Lapsia pyydettiin kuvaamaan sanallisesti valintojaan: ”Miksi 
valitsit kyseisen toiminnon?” Lasten sanallisista kuvauksista muodostui selitys toi-
mintaan osallistumisen perusteista yksilötasolla. Haastatteluun osallistuneet lapset 
olivat 5–6-vuotiaita. Toinen aineisto koostui lasten pienistä kertomuksista.  Lasten 
alkukesällä 2007 kertomista kertomuksista saadut tulokset täydentävät lasten mieli-
puuhia kesään liittyvillä toiminnoilla, mikä on osoitus lasten ajatusten kontekstisi-
donnaisuudesta sekä konkreettisuudesta. Kertomuksissaan lapset kuvasivat hauskaa 
päivää päiväkodissa. Kaikki lapset olivat kertomuksia kirjoitettaessa viisivuotiaita.
Lasten valitsemat kuvat ja kertomuksissa kuvatut toiminnot luokiteltiin Härkösen 
(2008c) pedagogisen systeemimallin menetelmien mukaisiin osasysteemeihin. 
Havaintoyksiköistä (F=184) mieluisia oli yhteensä 133 (72,3 %) ja ei mieluisia 51 (27,7 
%).  Mieluisten suurempi määrä selittyy sillä, että kertomusten aiheena oli Hauska päi-
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vä. Kertomukset antoivat lähes puolet kaikista mieluisista maininnoista (f=78; 42 %). 
Mieluisia havaintoyksiköitä on melko tasaisesti sekä tytöillä (f=72; 39,1 %)  että po-
jilla (f= 61; 33,2 %). Ei mieluisia mainintoja on 51, tytöillä 33 ja pojilla 18. Tuloksissa 
painottuvat tyttöjen maininnat (105), mikä voi johtua siitä, että tytöt ilmaisevat itseään 
enemmän kielellisesti. Poikien (f=11) mainintoja oli 79. 
Lasten avoimessa haastattelussa ja kertomuksissa esiin nousseista päiväkodin 
mieluisista ja vähemmän mieluisista toiminnoista on pedagogisen systeemimallin 
(Härkönen 2008c) mukainen luokittelu liitteessä (liite 11). 
Perustoiminnot
Sekä avoimesta haastattelusta että kertomuksista saatujen tulosten mukaan perus-
toiminnoista mieluisaa oli ulkoilu. Vaikka ulkoilu Härkösen (2008c) pedagogisessa 
systeemimallissa ja useissa virallisissa opetussuunnitelmissa kuuluukin lähtökoh-
taisesti perustoimintoihin ja liikunta opetukseen, lasten maininnoissa ulkoilu sisälsi 
leikkiä ja liikuntaa. Näin käytännön toiminnassa tapahtuukin. Haastattelussa käy-
tettyjen kuvakorttien ulkoilua ja liikuntaa esittävät kuvat liittyivät enemmän talvi-
siin liikuntaharrastuksiin, vaikka haastattelut toteutettiinkin keväällä. Mukana oli 
muun muassa hiihtäminen, luistelu ja mäenlasku. Sen sijaan kesäisiä lajeja, kuten 
yleisurheilu, pyöräily tai uiminen, ei korteissa ollut mukana. Kesäisempiä leikkejä 
ja liikuntamuotoja tuli esille lasten kuvaillessa ulkoilua, myös kertomukset sisälsivät 
kesään liittyvää toimintaa. Ulkoillessa lapset voivat muun muassa kiipeillä ja pyö-
räillä. 
Pc: Leikkiminen esim. autoilla ulkona, kiipeilyä, keinumista, hippaa, 
hämähäkkkiroolileikkiä, tööt tööt – leikki. 
Lapset kertoivat liikkuvansa mielellään sekä sisällä että ulkona. Sisällä lapsis-
ta hauskoja olivat sekä ohjatut jumppahetket että pelaaminen päiväkodin salissa. 
Poikien liikunnassa korostuivat joukkuepelit, kuten jalkapallo ja sähly. Pojat myös 
liittivät liikuntaan kilpailemisen. 
P4 :Yleensä sählyssä se joukkue mis mie oon, ni se voitti niiko viime kerralkii. Se 
joukkue mis mie olin, ni se voitti, joka kerta. Miun joukkue voitti aina. Oli neljä peliä, 
silti miun joukkue voitti aina.
Tytöt halusivat erityisesti luistella, yksi tyttö halusi myös hiihtää. Vaikka tyttöjen 
liikuntavalinnat olivatkin niin sanottuja yksilölajeja, oli heidän valinnoillaan myös 
sosiaalinen ulottuvuus – luistella kaverin kanssa.
T6: Myö leikittii poliisii ja rosvoo. Mie olin rosvo ja sitte pojat otti kii, ni mie ain 
pääsin karkuu, ku mie olin nii nopee ja sitte ku miut saatii kiinni mie pyöritin niitä 
karusellissa.
Kaikki lapset, yhtä poikaa lukuun ottamatta, pitivät hiihtämistä epämiellyttävänä. 
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Muutamat heistä eivät halunneet hiihtää jonossa. Jotkut suhtautuivat kriittisesti 
myös omiin liikuntavälineisiinsä. Hiihtäminen liian pitkillä tai lipsuvilla suksil-
la ei ollut näistä lapsista mukavaa. Osa heistä ei kokenut itseään kovin taitavaksi 
hiihtäjäksi. Lapset olivat myös hyvin tietoisia sekä omista että toistensa taidoista. 
Sosiaalisen paineen takia heikommat taidot saattoivat lisätä negatiivista suhtautu-
mista hiihtämiseen ja muihin taitoa vaativiin toimintoihin.  
P2:… ja hiihtäminen on tylsää mie vihaan hiihtämistä, 
P1: Ku sie et osaa
P2: Osaan, mut mie inhoon.
T3: Suksilla kaatuilee, en tykkää oikein lähtee hiihtämään
T4: En miekää…
T3: …mut omalla kotipihalla kyllä tykkään.
Lapset ulkoilevat mielellään ja päiväkodin pihaa pidettiin melko hyvänä leikkipaik-
kana. Ulkona lapsilla on mahdollisuus vapaasti valita, mitä haluavat leikkiä tai puu-
hata. Pihalla lapset kiipeilevät, keinuvat, leikkivät hiekkaleikkejä tai pyöräilevät. 
Kasvattajat eivät lasten mukaan juurikaan osallistuneet lasten ulkoleikkeihin, vaan 
heidän tehtävänään oli valvoa lasten ulkoilua. Joskus kasvattajat saattoivat ohjata 
ulkona liikuntaleikkejä. Lapset ovat myös selvillä päiväkodin ulkoiluun liittyvästä 
kasvattajien keskinäisestä työnjaosta.
T6: No se (ulkoilu) on tosi hauskaa. Siellä voi tehdä paljon hiekkakakkuja.
H: Onks aikuiset mukana tekemässä hiekkakakkuja vai?
T6: Ei – kaikkee sie kysytkii – vaan ne vahtii. Tai kyll ne sillee on ulkona kans, mut ei 
kaikki aikuiset.
H: Leikkiiks ne aikuiset teijän kanssa?
Molemmat tytöt (T4 ja T5) pyörittävät päätään ja hymyilevät (ei)
H: Leikitteks työ tytöt keskenään? Mitäs ne aikuiset tekee?
T4: Ne vahtii.
Kertomuksissaan lapset olivat kriittisempiä päiväkodin toimintaa kohtaan kuin 
avoimessa haastattelussa. Molemmissa aineistoissa lapset suhtautuivat kriittisesti 
lepohetkeen. 
Pd: Ruuan jälkeen voisi vielä leikkiä vähän aikaa ennen pikku nokosia. Kaikki ketkä 
haluavat nukkua, saavat  nukkua, muut leikkivät tai tekevät mitä vaan. Sen jälkeen, 
kuka haluaa saa mennä ulos tai jäädä sisälle. Välipalana hedelmiä.
 Tc: Ei tarvitse nukkua päiväunia.
T2: Lepohetki ei oo siitä kiva, kun mie en ikinä nuku siellä. Miuta ei nukuta ikinä
T1: Mut joskus mie oon huomannu, et vahingossa (T2) on joskus nukahtanu
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T2: Vahingossa
Vaihtoehtona sängyssä lepäämiselle jotkut lapset toivoivat mahdollisuutta leikkiä tai 
kuunnella satua. Eräs tyttö oli kiinnittänyt huomiota päiväkodin sisälämpötilaan. 
Hänen mielestään päiväkotiin tulisi saada uuni, jota voisi lämmittää, sillä päiväko-
dissa on liian kylmä. 
Td: Päiväkodissa olisi hyvä olla putkiloliukumäki, sisällä olisi kivaa, jos olisi uuni, 
koska siellä on välillä kylmä.
Puolessa lasten kertomuksista on yksi tai useampia ruokaan liittyviä mainintoja. 
Ta: Lounaaksi tarjottaisiin spagetti bolognesea ja jälkiruuaksi jäätelöä. 
Pd: Seuraavaksi sisälle syömään spagettia ja lihapulia. Jälkkäriksi mansikkakiisseliä.
Koska kertomusten aiheena oli ”Hauska päivä päiväkodissa”, olivat lasten toivomat 
ruokalajit kunkin lapsen omaa lempiruokaa, kuten spagettikastiketta, makaronia, 
makkaraa, lettuja tai jäätelöä. Yksi poika halusi syödä aamupalan kotona ja toinen 
poika olisi halunnut tuoda päiväkotiin omat eväät. Toivoipa joku lapsista päiväkotiin 
karkkipäivääkin.
Leikki
Tulosten mukaan lapset korostivat leikkiä kavereiden kanssa. Lapset leikkivät 
mielellään myös sellaisilla leluilla tai välineillä, joita kotona ei ollut. Leikkiessään 
lapsilla on mahdollisuus tehdä omia päätöksiä ja valintoja. Lapset kertoivat innos-
tuneesti omista leluvalinnoistaan sekä rooliasuistaan. Erityisesti niin sanotun lelu-
päivän lapset kokivat mieluisana. Lelupäivänä lapset saivat tuoda kotoa oman lelun 
päiväkotiin. Päiväkodissa, jossa lasten avoimet haastattelut suoritettiin, lapsilla oli 
mahdollisuus valita mieluisaa puuhaa perjantaipäiviksi. Perjantain ohjelma suunni-
teltiin lasten kanssa maanantaisin. 
T1: Joo,  maanantaina ne toiveet aina päätetään. On semmonen taulukko mihin 
niiku laitetaan tämmösii kuvia, mitä minäkii päivänä tehdään.
Tytöt mainitsivat leikkivänsä mielellään roolileikkejä kuten koti-, baari-, tai eläin-
leikkiä. Tulosten mukaan tytöt kuvasivat leikkiä vähemmän kuin pojat. Pojat ra-
kentelivat tai leikkivät mielellään autoilla. Koska tässä tutkimuksessa ei ole ha-
vainnoitu lasten leikkejä, on mahdotonta tietää, millaisia muotoja lasten leikit olivat 
todellisuudessa saaneet. Mitä todennäköisemmin poikien rakenteluleikkiin on si-
sältynyt roolileikin piirteitä, kuten roolinottoa. Rakenteluleikkejä varten oli lasten 
eteiseen rajattu erillinen leikkialue, joka varmasti osaltaan innoitti rakentelemaan. 
Rakenteluleikkiin pojat liittivät myös haasteet. He halusivat rakentaa sellaisia ra-
kennuksia tai rakennelmia, joiden tekeminen vaati keskittymistä ja taitoa. 
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Lasten avoimessa haastattelussa kaikki leikkiin liittyvät maininnat eivät olleet 
myönteisiä. Muutamat lapset toteavat, jonkin tietyn leikin olevan vähemmän mie-
luisaa tai leikkivälineet eivät olleet sopivia. Haastatellut pojat halusivat leikkiväli-
neiden olevan omaan ikätasoon ja taitoihin sopivat, esimerkiksi puisen junaradan 
koettiin sopivan paremmin esikouluikäisiä nuorempien lasten leikkiin. 
 P1: ... junarata on, kun se on vauvojen juttu.
Lapset olisivat halunneet leikkiä oman aikataulunsa mukaisesti, niin pitkään kuin 
leikki kesti. Joskus leikkiä haluttiin kauemmin, joskus vähemmän aikaa. Lapset oli-
vat oppineet myös ennakoimaan käytettävissä olevaa aikaa. Käytettävissä oleva aika 
myös määritti, mitä lapset halusivat leikkiä. Toisaalta voidaan kysyä, tarjosiko an-
nettu aika riittävästi mahdollisuuksia varioida leikin teemaa?
 T4: Kotileikki ei oo nii kiva perjantain valinnaks, ku pitää nii kauan leikkiä sitä 
leikkiä.
Leikissä lapset ovat keskinäisessä vuorovaikutuksessa. Yleensä he mainitsivat ystä-
vän, jonka kanssa mieluiten leikkivät. Lapset kertoivat leikkivänsä joko kahdestaan 
jonkun ystävän kanssa tai pienissä ryhmissä. Leikki on lapsille myös ajanvietettä. 
He leikkivät yksinkertaisesti siksi, että leikkiminen on heidän mielestään hauskaa. 
Leikille tulisikin varata riittävästi aikaa. 
T1: Tiistaina myö lähetää heti aamupalan jälkeen ulos ja sitten maanantain ja 
kaikkina muinakin päivinä paitsi tiistaina, saa viel aamupalan jälkeen vähän aikaa 
leikkiä ja sit vast lähetää ulos.
Leikin haluttaisiin olevan myös vaihtoehto. Lapset leikkisivät mieluummin kuin te-
kisivät jotakin vähemmän miellyttävää tai vähemmän mielenkiintoista. Erityisesti 
lepohetken vaihtoehdoksi lapset olisivat toivoneet mahdollisuutta leikkiä. 
T2: Lepohetki ei oo siitä kiva, kun mie en ikinä nuku siellä. Miuta ei nukuta ikinä
T1: Mut joskus mie oon huomannu, et vahingossa (T2) on joskus nukahtanu
T2: Vahingossa
H: Luulet sie, et se on siulle tarpeen se lepääminen
T2: Ei ole
H: Mitäs sie sit tekisit mieluummin?
T2: Leikkisin.
Lapset pelasivat erilaisia lautapelejä mielellään joko keskenään tai yhdessä kasvat-
tajien kanssa. Jotkut heistä kokivat, että osa peleistä oli esiopetusikäisille liian help-
poja. Ne olisivat heidän mielestään sopineet paremmin pienemmille lapsille. Pojat 
kaipasivat päiväkotiin myös pelikoneita. Tietokoneen mainitsi yksi poika. Hän totesi, 
että vain harvoin on mahdollista pelata tietokoneella päiväkodissa. Silloinkin hän 
pelkää, että painaa väärää nappulaa ja saa kaiken sekaisin. Kotona tietokonepelit 
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sujuvat ilman pulmia.
T3: Pelaaminen ei oo oikein kivaa koska, tota noin, ei tuu oikein mieleen. 
Kaikissa kertomuksissa korostui leikki ja yhteinen toiminta toisten lasten kans-
sa. Leikki ja kaverisuhteet ovat lapsille tärkeitä myös avoimissa haastatteluissa. 
Leikkien toivottiin voivan jatkua kauan, joskus jopa koko päivän. 
 Tg: Aamulla ensimmäiseksi leikitään, koko aamu siis.
 Te: Sisällä pitäisi olla kiipeilyteline ja olisi kiva leikkiä koko päivä. 
 Pf: On kivaa , että kavereiden kanssa leikitään, on kivaa leikkiä ja keinua
Kertomuksissaan lapset toivoivat päiväkotiin lisää leikkivälineitä. Pihaleikkeihin 
haluttiin leikkivälineitä, joihin liittyi jännityksen ja vauhdin elementtejä (ks. Caillois 
1981). Toivelistalla olivat uima-altaan lisäksi muun muassa trampoliini ja suuri liu-
kumäki.  Sisäleikkeihin toivottiin uusia leluvaihtoehtoja, kuten braz-nukkeja ja 
transformer-lelurobotteja, mutta myös tietokonepelit olivat yhden pojan toivelistalla. 
Lasten leikkivälinetoiveissa tuli esiin viihteellisyys ja niissä  näkyivät myös kaupal-
lisen lelutarjonnan uusimmat trendit. Tämä asettaa haasteita sekä kotien että päivä-
kodin kuluttaja- ja mediakasvatukselle, mutta myös ajan tasalla pysymiselle. 
Pg: Olisi hauskaa, jos päiväkodissa voisi pyöräillä, olisi uima-allas ja voisi uida, olisi 
skeittilautoja, joilla voisi skeitata...
Pf: ... kivaa ajella potkulaudalla ja kuorma-autolla, on kivaa leikkiä zoobeilla, on 
kivaa aina leikkiä kavereiden kanssa, hyppiä ja naureskella...
Tf: Jos olisi Brazeja päiväkodissa. olisi uima-allas päiväkodin pihalla ja vesileikkejä...
Tg: Hauskoja päivän leikkejä voisi olla ponileikit, lili&stitch – leikki ja joka päivä voisi 
olla omalelupäivä.
Monet lapset toivoivat, että omia leluja voisi tuoda mukaansa useammin, myös omat 
lemmikit haluttiin tuoda mukaan ja esitellä kavereille. Kertomuksissa lapsille mie-
luisissa toiminnoissa ja leikkivälinetoiveissa näkyvät perinteiset sukupuoliroolit ja 
stereotypiat. Poikien toivelistalla oli enemmän kamppailua, vapautta ja vauhdikasta 
toimintaa kuin tytöillä. Jotkut pojat halusivat ajeluttaa kavereitaan, harjoitella ka-
ratea tai ”skeittailla”. Poikien toiveissa olivat rullalautailun lisäksi myös sellaiset lii-
kuntalajit kuin salibandy ja karate. Myös tyttöjen toivelistalla oli liikuntaa, kuten kii-
peilyä, liukumäestä laskemista, mutta tyttöjen toiveissa näkyi enemmän rauhallista 
toimintaa, kuten askartelua ja piirtämistä. Tyttöjen kertomuksissa tuli esiin myös 
liikunta- ja sääntöleikit, muun muassa polttopallo. Sekä tyttöjen että poikien toivee-
na oli uiminen ja retket uimarannalle tai uimahalliin. Perinneleikit hippa ja kymme-
95
nen tikkua laudalla, olivat joidenkin lasten leikkitoiveiden joukossa.
Työ
Työtehtäviin liittyviä kortteja oli valikoimassa melko vähän. Piirtämistä mieluum-
min pojat askartelevat ”miesten hommia” veistossa. 
P2: Nikkarointi on siitä kivaa, että saa käyttää vasaroita ja nauloja ja niitä. Kotona ei 
koskaan saa niitä.
Leipominen oli mieluinen valinta perjantaipuuhaksi. 
T2: Piparien leipominen on siitä kivaa, et taikina maistuu niin hyvältä. 
P2: leipominen on siitä mukavaa että saa nam nam (maiskuttaa) mukavaa, kun saa 
maistaa taikinaa.
Lapset halusivat leipoa, koska taikina maistui heistä hyvältä. Eräs tyttö olisi halun-
nut joskus leipoa sellaisia pullia, joita päiväkodissa ei ollut mahdollista tehdä, pullia, 
joissa on paljon sokerisia koristeita. Kertomuksissa lapset  halusivat osallistua ruuan 
valmistukseen. 
Opetus
Päiväohjelman mukaan kaikki lapset kokoontuvat päiväkodissa vähintään yhden 
kerran päivässä yhtä aikaa opetus- ja toimintatuokioille. Esiopetus alkaa yleensä 
niin sanotulla aamupiirillä, johon kaikki lapset kokoontuvat. Nimensä mukaisesti 
lapset istuvat kokoontumisen aikana piirissä tai puolipiirissä. Aikuinen asettuu niin, 
että hänellä on katsekontakti kaikkiin lapsiin. Opetustuokiolla käsitellään päivän 
kulkuun ja ajankohtaiseen teemaan liittyviä asioita. Aamupiirin jälkeen toiminta 
jatkuu joko ohjatulla toiminnalla tai ulkoilulla. Ohjelmassa voi olla myös leikkiä tai 
pienryhmätoimintaa, jonka ajaksi lapsiryhmä jakautuu joko leikkimään tai työsken-
telemään pienissä ryhmissä. Kasvattajat päättävät lasten jakamisesta pienryhmiin. 
Ohjattua toimintaa voi olla yhtälailla ulkona kuin sisälläkin. Kasvattajat vastaavat 
toiminnan suunnittelusta, mutta kuuntelevat myös lasten ajatuksia.
H: Tuntuuko siusta … siltä, että työ voitte aikuisten kanssa sopia tai et aikuiset 
kuuntelee, mitä työ haluatte tehdä.
T2: Kyll ne kuuntelee
H: Entäs sitten viikoittain? Suunnitteletteko työ aikuisten kanssa yhdessä vai?
T2: Ei, ku ne (aikuiset) suunnittelee. 
…
T2: Maanantaina myös jutellaan huomisen omat leikit.
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Lauluhetket eivät joistakin lapsista olleet mieluisia, koska laulamiseen liittyi epä-
miellyttäviä fyysisiä kokemuksia: ”Liika laulaminen tekee kurkun kipeäksi”. Kaikki 
lapset eivät myöskään kokeneet lauluvalikoimaa itselleen mielekkäänä.  Jotkut ko-
kivat, etteivät voineet laulaa sellaisia lauluja, joita haluaisivat. Sukupuolten välillä 
näyttäisi myös olevan eroa. Tytöt olisivat halunneet laulaa rauhallisia lauluja hiljaa. 
Pojat puolestaan olisivat toivoneet ääntä ja räminää. He olisivat halunneet lauletta-
van ja soitettavan rockia. 
Tytöt olivat motivoituneempia erilaisiin kasvattajien ohjaamiin ja suunnittelemiin 
hetkiin kuin pojat. Tytöistä oli hauskaa tehdä oppimistehtäviä, lukea itse tai kuun-
nella kasvattajan lukemaa satua. Sisäliikunnasta pitivät sekä tytöt että pojat.  Pojat 
olivat tyttöjä omaehtoisempia. He eivät haluaisi istua pitkään paikallaan, vaan kai-
pasivat aktiivista toimintaa. 
 T4: Laulaminen ei oo miust kivaa, ku korva menee ain lukkoo, niin kovaa
P2: Eskaritehtävät ovat tylsiä ja tyhmiä. Ne, mitkä on liian helppoja, on tylsiä, mutta 
vaativammissa on haastetta ja ne on kivempia.
P1:Tutkiminen on kivaa, koska tutkimalla voi löytää pieniä asioita.
P2: Kivaa, jos siel on jotai olemisen historiaa tai hyljejuttuja tai hippaleikkiä.
H: Nyt voisitte valita neljä sellaista korttia, mikä on tosi hauskaa ja mieluisaa?
T2: No ainakii leipominen ja eskaritehtävät.
H: Millaista on istua aamupiirissä?
P3: Tylsää (huudahtaa)
H: Mikä siitä tekee tylsän
P3: Se kun siinä pitää istua niin paljon.
Lapset piirsivät, muovailivat ja askartelivat mielellään. Kertomuksessaan yksi tyttö 
toivoi musiikki- ja satuhetkiä sekä askartelua. Paitsi kasvattajien ohjaamien opetus-
tuokioiden aikana lapsilla on usein mahdollisuus askarrella itsenäisesti. Yksi poika 
puolestaan mainitsee kertomuksessaan, ettei toivo askartelua eikä muutakaan sen 
tyyppistä toimintaa. Pojasta välittyy itsevarma, omaehtoinen ja itsenäisiin valintoi-
hin luottava kuva. 
Pd: Hauskan päivän tekee se, että saisi koko päivän vaan leikkiä, ei askarteluja tms. 
Sukupuolten välinen ero tuli esille näissäkin aktiviteeteissa. Tytöistä piirtäminen 
ja muovailu ovat mieluisaa muulloinkin kuin kasvattajien ohjaamien toimintahet-
kien aikana. Erityisesti muoteilla muovailu on haastatelluille lapsille mieluista. Osa 
lapsista koki askartelun, liimaamisen ja maalaamisen epämiellyttäväksi niihin liit-
tyvien epämiellyttävien fyysisten tuntemusten vuoksi. Muun muassa liiman tarttu-
minen käsiin ja käsien tahrautuminen tahmeiksi koettiin epämiellyttävänä. 
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Retket ja juhlat
Lapset kaipasivat vaihtelua arkeen. Erilaiset tapahtumat ja muut arjesta poikkea-
vat tilanteet olivat olleet lasten mieleen. Tällaisia tapahtumia olivat muun muassa 
yöpäiväkoti ja talviretki lähellä olevaan retkeilykohteeseen, missä lapsille oli ollut 
tarjolla erilaista toimintaa, kuten moottorikelkka-ajelua. Sen sijaan hiihtoretket ja 
pienet kävelyretket lähimaastossa eivät miellyttäneet osaa lapsista. Retkillä ollaan 
lasten mielestä liian kauan, kävellään liikaa tai retkikohteet eivät ole mielenkiintoi-
sia. Kirjastokäynnit jakoivat lasten mielipiteitä. Jotkin tytöt pitivät niitä mukavina, 
mutta pojat sen sijaan eivät pitäneet niitä niin mieluisina. 
T1: … sit kirjasto on siitä kivaa, et saa lainata kaikkia mielenkiintoisia kirjoja sieltä. 
P1: … ja jos myö vaikka lähetää jonnekkiin ni se on tylsää, muute pihalla on tosi 
kivaa. 
Pa: Mennään uimarantaa retkelle, sinne uimaan... 
Ta: Minusta on kiva käydä uimahallissa. Polskia ja laskea liukumäestä.
Haastatellut lapset ulkoilevat mieluummin päiväkodin pihassa kuin lähtevät retkille 
lähiympäristöön. Lähes kaikki lapset kokivat lähiympäristöön tehdyt pienet retket 
syystä tai toisesta vähemmän miellyttävinä. 
T1: Retki on siitä vähän tylsää, et siel pitää olla aina nii kauan.
T2: Metsäretki ei oo siit kiva et pitää kävellä nii paljo.
Monissa kertomuksissa lapset kuitenkin toivoivat vaihtelua ja elämyksellisyyttä päi-
väkodin toimintaan, kuten retkiä uimarannalle ja erilaisiin mielenkiintoisiin paik-
koihin sekä elokuvia. 
9. 2 L A S T E N S E L i T Y k S E T TO i M i N TOJ E N vA L i N N O i L L E
Valittuaan mieluisia ja vähemmän mieluisia toimintoja esittäviä kuvakortteja avoi-
messa haastattelussa lapset saivat sanallisesti kuvailla valintojensa syitä. Näin lap-
set käsitteellistivät omia kokemuksiaan erilaisista päiväkodin toiminnoista. Lasten 
kokemukset ovat yksilöllisiä, se mikä voi olla toiselle myönteistä voi toisen mielestä 
olla kielteistä. 
Päiväkodin toiminnan mielekkyys, mieleisyys, kytkeytyy lasten paitsi päiväkodis-
sa saamiin kokemuksiin myös kokemuksiin muissa konteksteissa, kuten kotona tai 
harrastuksissa. Lapset myös vertasivat näitä eri elämänpiirejä toisiinsa puhuessaan 
kokemuksistaan. Lasten perustelut korttivalinnoilleen kuvasivat heidän suhdettaan 
itseensä, ympäristöönsä ja siinä vallitseviin vuorovaikutussuhteisiin. Lasten omaan 
itseensä ja olemiseensa liittämät merkitykset liittyvät heidän aistimuksiinsa, tuntei-
siinsa sekä käsityksiinsä itsestään ja taidoistaan. Kun liima tarttui käteen, muuttui 
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askartelu epämiellyttäväksi puuhaksi. Kovat äänet saattoivat tuntua pahalta ja si-
ten vähentää mielenkiintoa musiikkiin. Oma osaaminen ja onnistuminen rakentavat 
myönteistä suhdetta itseen sekä toimintoihin. Mikäli lapsella on kokemus myös epä-
onnistumisesta, toiminta, mihin epäonnistuminen tai vaikeus liittyi, sai lapsen mie-
lessä negatiivisen merkityksen.
P3: Nii yleensä se käy niin, ku mie oon päiväkodin paras sählypelaaja ja jaliksessa 
paras. Yleensä sählyssä se joukkue mis mie oon, ni se voitti niiko viime kerrakii se 
joukkue mis mie olin, ni se voitti, joka kerta. Miun joukkue voitti aina. Oli neljä peliä. 
Tuli (eri) pelaajia, silti miun joukkue voitti aina.
T4: Siks ku suksilla kaatuminen ei oo kivaa eikä oo hiihtäminenkää, mut kotona on.
Suhtautumisessa päiväkodin toimintaan on myös sosiaalinen ulottuvuus. Onnistunut 
vuorovaikutus kavereiden kanssa ja koettu sosiaalinen kompetenssi rakentavat 
myönteistä suhtautumista vuorovaikutukseen ja yhteistoimintaan. 
H: A:n kanssako sie täällä aina leikit ja pelaat?
P3: Ei pelkästään A:n kanssa, on muitakii kavereita.
H: Millä perusteella kaveri tulee valittua?
P3: Sillä et, jos ne haluaa, et ne haluaa tulla mukaan, ni niitten antaa vaan tulla 
mukaan.
Lapset eivät kuvanneet valintoja tehdessään suhdettaan päiväkodin kasvattajiin 
suoraan, mutta muutamat heistä kuvasivat suhdettaan omiin sisaruksiinsa ja van-
hempiinsa.
T3: Tää junarata on nii hauska, ku meil ei kotona oo, eikä Liisa suostu nii hirveest 
leikkimää.
H: Kukas se Liisa on?
T3: Miun pikkusisko, se leikkii yleensä nukkeleikkejä.
T1: Ja sit pelaaminen ei oo oikein kivaa koska, tota noin, ei tuu oikein mieleen, 
maalaus ei oo siitä kivaa, koska siit voi kastuu vaatteet.
H: Sie et tykkää siitä, että vaatteet kastuu?
T1: En ja äitikii saattaa vähä suutahtaa.
Päiväkodin tilat, piha ja lähiympäristö välineineen virittävät lapsia erilaisiin koke-
muksiin. Monipuolinen tekeminen ja hyvät välineet saavat tekemisen tuntumaan 
mukavalta. Käyttötarkoitukseensa huonosti sopivat välineet puolestaan vähentävät 
mielenkiintoa toimintaa kohtaan. Lasten suhtautuminen liikuntaan näyttää olevan 
riippuvainen liikuntavälineistä. Myös ohjatut liikuntahetket motivoivat liikkumaan.
T2: Miul on ihan uuvet luistimet.
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T5: Sukset ja monot lähtee samaan aikaan (pois jalasta).
Myös valinnan mahdollisuus ja vapaaehtoisuus nousevat lasten kokemuksissa mer-
kitykselliseksi. Lapset haluavat toimia omassa rytmissään. Vastaavasti toimintaan 
liittyvä yhtäaikaisuus, josta Tauriainen (2000) käyttää käsitettä pakkotahtisuus, saa 
lasten ajattelussa negatiivisen merkityksen.
T3: Suksilla kaatuminen ei oo kivaa, eikä oo hiihtäminenkää, mut kotona on.
H: Miksi kotona on kivempaa hiihtää ku tarhassa?
T3: Siks, ku ei oo nii paljoo tarhalaisii ja pitää pysyä jonossa. Kotona ei tarvii pysyy 
jonossa, ku voi hiihtää kotipihalla ihan yksin.
T4: Siksi retket, että täällä tarhan pihalla on kivempaa leikkiä ko olla jonossa… 
Merkityksellisinä  kokemuksina lasten mieleen ovat  jääneet jotkin yllätykselliset 
ja elämykselliset poikkeamat toiminnassa. Tällaisista poikkeamista lapset kertovat 
liittyneinä valitsemiinsa toimintaa kuvaaviin kortteihin. Vaikka monet lapsista eivät 
pitäneet retkiä kovinkaan mieluisina, kertoivat jotkut heistä kuitenkin mieleen jää-
neitä myönteisiä kokemuksiaan retkistä, jotka olivat tuoneet vaihtelua arkeen.
 T1: Yhtenä päivänä ei nukuttu lainkaan päiväunia, siis Namusissa, kun me mentiin 
tonne … majalle. Myö  käytii siel uimassa ja oli hirveen kylmää vettä; sit syötii lettuja 
sitte iltapäivällä.
Edellä kuvatut lasten toimintoihin liittämät intentionaaliset merkityksenannot on 
koottu tiivistäen seuraavaan kuvioon (kuvio 5).
Aistimukset ja tunteet sekä omat taidot liittyivät sekä myönteisiin että kielteisiin 
kokemuksiin. Myös fyysiseen ympäristöön, välineisiin sekä lasten keskinäisiin suhtei-
siin liittyi sekä myönteistä että kielteistä, kuten myös mahdollisuuteen tehdä toimin-
taan liittyviä valintoja. Oppimisen ja ajattelun lapset kokivat myönteisenä. Toiminnan 
vaihtelevuus, elämyksellisyys ja yllätyksellisyys liittyi lapsilla myönteisiin kokemuk-
siin. Sen sijaan toiminnan yhtäaikaisuus sai lasten mielissä negatiivisen latauksen.  
9. 3 L A S T E N i H M i SS U H T E E T JA v U O r OvA i k U T U S 
Lasten keskinäiset suhteet
Päiväkodin ihmissuhteet ovat lapsille tärkeitä. He haluavat, että heillä on paljon ka-
vereita, mutta myös kaverisuhteita intensiivisempiä ystävyyssuhteita. Erityisesti tyt-
töjen puheessa nousee esiin ystävien merkitys. Päiväkotiin on kiva tulla, kun tietää, 
että siellä on kaveri odottamassa tai vastaavasti päiväkodista ei maltettaisi lähteä 
pois kaverin tähden. Ystävän sairastuminen tai muu poissaolo päiväkodista tuntuu 
lapsista ikävältä. Haastatellut tytöt leikkivät joko pareittain ystävän kanssa tai pie-
nissä ryhmissä. Päiväkodissa oleminen ei tunnu niin yksinäiseltä kuin kotona olemi-
nen silloin, jos lapsella ei ole kotipiirissä muita lapsia tai sisaruksia. Sisarussuhteet 
eivät korvaa ystävyyssuhteita. 
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Kuvio 5. Lasten toimintoihin liittämät intentionaaliset merkitykset avoimessa haastattelussa (F=184).
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H: Jos siul ois oma lapsi, jos sie olisit äiti, niin mitä sie haluaisit, että päiväkodissa 
olisi siun lapselle?
T1: Tietenkin joku kaveri ja sitten, ettei hänellä olisi tylsää täällä ja sitten hänellä olisi 
paljon leikittävää.
Lapset toivovat, että heidän keskinäiset suhteensa olisivat mahdollisimman tasa-
vertaiset. Keskinäiseen vallankäyttöön lapset suhtautuivat kielteisesti. He odottavat 
myös kasvattajien kohtelevan kaikkia lapsia mahdollisimman tasavertaisesti. 
H: Onko siun mielestä täällä semmoisia asioita, jotka ovat epäreiluja?
T1: Jos vaikka joku lapsi vaikka määrää jossakin leikissä, miusta ja monesta 
muustakin lapsesta se on epäreiluu. Et vaikka, jos joku lapsi sanoo, et vaikka kenen 
pitää olla kissa tai koira.
H: Miten työ ratkaisette sellaisen tilanteen?
T1: Silloin pitää mennä sanomaan aikuiselle, ni se tulee sanomaan, ettei saa 
määräillä.
H: Ja sitten sovitte jollakin muulla tavalla kuka on mikäkin?
T1: Niin, et aina ite saa päättää mikä itse on, ettei toinen päätä mikä on.
Lapset kokivat keskinäisen vuorovaikutuksen hyväksi ja kertoivat tulevansa hyvin 
toimeen toisten lasten kanssa. He olivat tietoisia omasta erillisyydestään, mutta myös 
toisten lasten tarpeista ja toiveista. Lapset tietävät kenet yleensä haetaan päiväko-
dista mihinkin aikaan tai mihin aikaan aamusta kukin lapsi saapuu päiväkotiin. 
Lapsiryhmässä tapahtuvat muutokset, uusien lasten aloittaminen tai jonkun lapsen 
poisjäänti päiväkodista huomataan. Erityisesti ystävän tai hyvän kaverin jääminen 
pois päiväkodista harmittaa lapsia. Lapset myös seuraavat tosiaan ja kasvattajia, mi-
ten nämä suhtautuvat eri lapsiin. Muun muassa toisten lasten erikoisruokavaliot ja 
allergiat ovat kaikkien lasten tiedossa. Lapsilla ei tässä mielessä näyttäisi olevan yk-
sityisyyttä. Lapset myös kontrolloivat toisiaan.
Joskus lapset kokevat päiväkodissa tulevansa kiusatuiksi. Kukaan haastatelluista ei 
kuitenkaan itse tunnustanut kiusanneensa toisia lapsia. Lasten spontaanit leikkiryh-
mät ja joukkueet syntyvät samaa sukupuolta olevien lasten kesken, eivätkä tytöt ja pojat 
tässä tutkimusryhmässä useinkaan näyttäisi leikkivän keskenään. Leikkitilanteissa 
tytöt suuntautuivat tyttöjen leikkeihin ja pojat leikkivät keskenään.  Haastatellut lapset 
kokivat voivansa keskenään sopia kenen kanssa milloinkin leikkivät. Tytöt kuvaile-
vat yleensä leikkivänsä yhden ystävän tai tiettyjen tyttöjen kanssa pienenä ryhmänä. 
Myös poikien pelijoukkueet syntyvät lasten keskinäisen keskustelun ja päätöksenteon 
pohjalta. Lapset eivät aina kaipaa leikkiseuraa. Joidenkin lasten puheessa tuli esiin 
mahdollisuus leikkiä joskus itsekseen. 
Lasten ja kasvattajien välinen vuorovaikutus
Apua ja tukea
Lapset kokivat tarvitsevansa kasvattajien apua ja tukea. Keskinäisten ristiriitojen 
ratkaisemisessa lapset viimekädessä luottivat kasvattajien apuun. Lapset kokivat 
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heidät luotettaviksi ja oikeudenmukaisiksi. 
Kasvattajat myös huolehtivat aikatauluista. Lapset olivat omaksuneet passiivisen 
suhteen aikaan ja toiminnoista toiseen siirtymiseen. He kokivat, ettei heidän itse tar-
vinnut miettiä siirtymistä toiminnosta toiseen, vaan sen ajateltiin kuuluvan kasvat-
tajien tehtäviin. 
T1: Kun on joku kesken, ni sit ei haluis lähtee aina ulos, mut jos on joku juttu 
valmiina, ni sitte lähtee ihan mielellään ulos.
H: Joutuuko asioita usein keskeyttämään ?
T2: Ei
T1: Ei oikeestaa, aikuiset yleensä sanoo, jos pitää keskeyttää.
T1: ”Nii joskus … (mainitsee lapsiryhmän nimen) se (lapsi) joutu yksinäiseen 
pöytään, ku se kiusas toisissa pöydissä.
H: Millaisissa tilanteissa aikuiset määräilee?
T4: Ku ei tottele.
H: Silloin, ku ei tottele?
T4: Vaik pihalla, jos joku kiusaa.
  
Kasvattajat kertoivat lapsille, milloin leikki tai muu toiminta tulee keskeyttää tai lo-
pettaa ja milloin on aika siirtyä toiminnasta toiseen. Kasvattajat myös huolehtivat 
lapsiryhmän ihmissuhteiden laadusta. He puuttuivat kiusaamiseen. 
Valvontaa ja kontrollia
Lapset liittävät kasvattajiin myös vallan ja kontrollin. Kasvattajien tehtävä erityisesti 
ulkoilussa typistyy lasten valvontaan ja käyttäytymisen kontrollointiin. Ulkoiluun 
eivät osallistu kaikki ryhmän aikuiset, vaan osa on ulkoilun aikana lapsiryhmän ul-
kopuolisissa tehtävissä. Lapset ovat tietoisia kasvattajien keskinäisestä työnjaosta ja 
ajankäytöstä. Kasvattajien lasten ulkoilun valvonta ja leikkeihin osallistumattomuus 
on lapsille itsestään selvyys. Lasten kokemusten mukaan kasvattajat auttavat jos-
kus lapsia leikin rakentamisessa. Joskus lapset kokevat kasvattajan määräilevänä 
vallankäyttäjänä. Kasvattajien vallankäyttöä esiintyy erityisesti järjestyksenpitoon 
liittyen.
H: Mikäs on semmosta mitä aikuiset sanoo, mikä ei tunnu kivalta
T5: Määräily.
H : Onko aikuiset mukana niissä teijän leikeissä?
T1: No ainakii hirveesti peleissä on, mut leikeissä yleensä lapset vaa leikkii. Jos on 
esimerkiks, joku tuollane musajuttu tai ravintola tai baari tai joku, ni sitte aikuiset 
tulee välil ostamaa tai syömään.
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Lapset kokivat kasvattajat paitsi tuen ja kontrollin tarjoajina myös joskus tasaver-
taisina toimijoina. Kasvattajat osallistuivat joskus lasten roolileikkeihin ja pelasivat 
lasten kanssa. Lapset kokivat tulevansa toimeen hyvin kasvattajien kanssa.
Kodin ihmissuhteet
Kodin ihmissuhteet kulkevat mukana päiväkodin arjessa. Lapset muistavat sisaruk-
set ja vanhemmat ja puhuvat heistä toisilleen. Myös kodin leikit ovat läsnä päivä-
kodissa. Kolme tyttöä kertoi ikävöineensä vanhempiaan päivän aikana erityisesti 
iltapäivällä. Iltapäivällä, kun toisia lapsia aletaan hakea pois hoidosta, he alkavat 
odottaa omia vanhempiaan. Yksi tyttö toteaa ikävöineensä pienempänä nykyistä 
enemmän. 
T1: No joskus saatan mennä sinne portin lähelle kattomaan et millonkohan meijän 
auto tulis.
T3: Tykkään mieluummin tehä lumiukkoja ja lumiakkoja ja sit mie tykkään leikkiä 
lumella. Mut mie en tykkää laskea, ku mie aina lasken nii lyhyelle. Ku mie täällä otan 
ni miul on huono liukuri, mutta ku mie otan kotona ni se on tosi, tosi liukas
Kaikki lapset vertailevat kokemuksiaan erilaisista asioista kotona ja päiväkodissa. 
Erot liittyvät muun muassa päivälepoon, ruokailuun ja leikkeihin. Lapset erottavat 
päiväkotitoiminnan erilaiseksi kuin leikit kotona. 
Pe: Päivä alkaa hyvin kun iskä tuo Corvetella tarhalle. Oma lelu mukana. Oman 
lemmikin saisi esitellä. Tarhalla olisi uima-allas uintia varten. Mönkkärin sais tuoda 
ja vois ajeluttaa kavereita.
Ph: Isä tai äiti mukana päiväkodissa koko päivän.
Lasten kertomuksissa tulee esille lasten perhesuhteisiin ja perheen arvostuksiin liit-
tyviä asioita. Yhdelle pojalle on tärkeää olla yhdessä isän kanssa sekä hoivata lem-
mikkiään. Muutamat lapset toivoivat isän tai äidin olevan mukana päiväkodissa.
9.4 L A S T E N kO k E M A O SA L L i S U U S JA M A H D O L L i S U U D E T 
M U O k ATA TO i M i N TA A
Päiväkodissa on useita osallisuuden maailmoja ja niiden mukaan lapsille muotou-
tuu erilaisia toimijuuksia.  Lasten keskinäisen osallisuuden maailman muodostavat 
leikit ja pelit sekä ulkona että sisällä. Lasten kokemusten mukaan leikit ja pelit ovat 
foorumeita lasten aktiiviselle osallisuudelle ja osallistumiselle. Lapset kokevat, että 
juuri leikissä ja ulkoilun aikana heillä on mahdollisuus päättää ja toimia melko itse-
näisesti yhdessä kavereidensa kanssa. Lapset kokevat voivansa valita leikin teeman 
sekä yleensä myös leikkikaverin. Kasvattajat osallistuvat joskus lasten leikkeihin, 
mutta pääsääntöisesti kasvattajien tehtävä lasten mukaan on avustaa leikin raken-
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tamisessa ja valvoa lasten toimia. Lapset näyttävät kokevan kasvattajat näissä tilan-
teissa toiminnan mahdollistajina. 
Myös opetukseen liittyvät vapaat hetket sisällä kuuluvat lasten keskinäiseen osal-
lisuuskulttuuriin. Lapset tarkkailevat toisiaan ja kasvattajia. He ovat tietoisia toisista 
lapsista ja kasvattajista sekä heidän toiminnastaan erilaisissa arkisissa tilanteissa. 
T1: Ai, no M (tyttö) ei saa syyvä mitään maitoo – ei maitoo eikä piimää ja sit M ei saa 
syyvä kananmunaa. Se syö pinaattikeittookii aina ilman kananmunaa ja sit se ei 
saa syyvä aika montaa hedelmää.
Lapsilla on ruokailujen ja erilaisten kasvattajien ohjaamien yhteisten kokoontumis-
ten välillä usein mahdollisuus keskinäiseen päätöksentekoon ja toimintaan. Myös 
lasten sekä omaehtoisiin että kasvattajien ohjaamiin tuokioihin sisältyy osallisuuden 
elementtejä. Joskus lapsilla on mahdollisuus omilla ehdotuksillaan ja ideoillaan vai-
kuttaa tilanteiden kehittymiseen. Lasten kokemusten mukaan kasvattajat vastaavat 
toimintojen suunnitelmista. Perjantain leikin lapset saavat itse suunnitella ja suun-
nitteleminen onkin mukavaa.
H: ”Miten siusta tuntuu, kuunteleeko aikuiset niitä teidän toiveita – mitä työ 
haluatte tehdä?
T1: Joo,  maanantaina ne toiveet aina päätetään. On semmonen taulukko mihin 
niiku laitetaan tämmösii kuvia mitä minäkii päivänä tehdään.
H: Teettekö työ maanantaina jotakin sellaista, mikä liittyy perjantaihin?
T4: (nyökkää)
H: Mie muistelin, että työ maanantaina suunnittelette, mitä leikkiä työ leikitte 
perjantaina?
T4:  (nyökkää)
H: Miltä se tuntuu, että saa itse suunnitella?
T4: Hyvältä.
Lapsilla on päivän aikana monia tilaisuuksia tehdä valintoja sekä päättää itsenäises-
ti kasvattajien asettamissa rajoissa. 
T1: Kotona mie ehkä otan voita siihen (puuroon) ja sit sokeria vähäsen
H: Voiko niin tehdä päiväkodissa?
T1:  Joo voi ja sit ei ihan joka aamu syödä puuroo, vaan joku päivä voidaan syödä 
myös muroja ja niitten kanssa voi olla sellast hilloo ja voi olla myös banaani. Sit voi 
ottaa voinokareenki siihen.
Päivän kulkua rytmittävät monet lasten vaikutusmahdollisuuksien ulkopuolella ole-
vat tekijät. Toiminnan joustavuus tai joustamattomuus onkin yksi lasten osallisuutta 
säätelevä tekijä. Lapset kokevat, että päiväkodissa on paljon sääntöjä. Heillä voi olla 
myös vääriä ennakkokäsityksiä säännöistä tai he ovat tehneet niitä koskevia oletuk-
sia. Myös kotien säännöillä on oma vaikutuksensa lasten oletuksiin.
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P3: Nii, tai sitten pitäs olla semmosta, ku ne oikeet rokkilaulajat huutaa siinä, pitäis 
olla kovaäänisenpi.
H: Saakos täällä olla kovaääninen?
P3: Ei (hymähtää)
H: Minkähän takia?
P3: En mie tiijä.
H: Eiks aikuiset oo kertoneet, et minkä takia täällä ei saa olla kovaääninen
P3: Mie en muista
H: Onko jotain muita juttuja, mitä täällä ei saa tehdä?
P3: Ei saa piirtää lattiaan?
H: Saako teillä kotona piirtää lattiaan?
P3: Ei, mut Juuso piirtää
H: Onks se Juuso siun pikkuveli?
P3: On.
H: Oletko sie joskus päiväkodissa piirtänyt lattiaan?
P3: En.
H: Onko joku muu lapsista?
P3: En tiijä.
H: Mistä siulle tuli mieleen, et ei saa piirtää lattiaan?
P3: Siks, koska mie tiijän, ettei saa piirtää lattiaan.
H: Sie taijat tietää tään päiväkodin säännöt. 
P3: En mie tiijä kaikkia tai tiijän, mut mie en muista kaikkia.
H: Onko täällä paljon sääntöjä vai vähän? 
P3: Paljon.
Lasten kokemukset osallisuudesta syntyvät heidän mahdollisuuksistaan tehdä pää-
töksiä ja valintoja sekä heidän kokemuksistaan päätöksentekijöinä. Myös tietoisuus 
valinnanmahdollisuuksista edistää lasten osallisuuden kokemuksia. Ennen kaikkea 
lasten osallisuuden kokemuksissa on kyse kasvattajien halusta antaa lapsille tilaa 
sekä itsenäiseen että yhteiseen päätöksentekoon.
Kertomuksessaan eräs poika kokee, ettei saa riittävästi toteuttaa omia toiveitaan. 
Hän toivoikin lisää valinnanmahdollisuuksia ja päätäntävaltaa omista asioistaan. 
Poika, kuten muutamat muutkin lapset, ikävöi omaa äitiään. Hänen suhtautumisen-
sa päiväkodin kasvattajiin voi kertoa myös äidin ja pojan kiinteästä suhteesta tai se 
voi liittyä tarinan kertomishetkeen. Myös eräs tyttö toivoisi omien vanhempiensa 
työskentelevän päiväkodissa. Tytön kertomus luo kuvaa vauhdikkaasta ja liikunnal-
lisesta tytöstä, joka ei haluaisi enää nukkua päiväkodissa. Tyttö kiinnittää huomiota 
toiminnan turvallisuuteen. Hän odottaa kasvattajilta turvaa tuovaa läsnäoloa sekä 
toiminnan valvontaa. 
Tb: Pihalla olisi kiipeilyteline minkä alla olisi vettä. Lapset voisi mennä sinne uimaan 
ja aikuiset katsoisi vierestä. Ei tarvitsisi nukkua päiväunia. Äidit ja isät olis siellä 
päiväkodissa töissä, kun siellä on niin kivaa.
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Lasten kertomusten ja heidän niissä esittämiensä toiveiden pohjalta voidaan tode-
ta, että lapset toivovat päiväkotitoiminnalta vaihtelevuutta ja joskus myös piristäviä 
erikoistapahtumia. He toivoivat mahdollisuutta osallistua toiminnan suunnitteluun 
omien valintojensa ja toiminnan vapaaehtoisuuden kautta. 
Lapset halusivat joustavuutta paitsi päiväkodin toimintaan myös päiväkotiin saa-
pumiseen ja sieltä lähtemiseen. Jotkut heistä toivoivat, että nämä siirtymätilanteet 
sopisivat paremmin heidän omaan rytmiinsä.
Ta: Aamulla ei tarvitsisi herätä niin aikaisin, voisi tulla kun itse heräilee. … Äiti tulisi 
sopivasti hakemaan, ei liian aikaisin – kesken leikin, eikä liian myöhään.
Lapset toivovat itselleen vaihtelevaa mielekästä toimintaa, jossa on tilaa heidän 
omille valinnoilleen. Ennen kaikkea he haluavat aikaa leikkiin. Lapset toivovat että 
heillä olisi mahdollisuus toimia omaan tahtiinsa ja että toiminta joustaisi heidän yk-
silöllisten tarpeidensa mukaisesti. Tiloilta ja välineiltä he toivovat monipuolisuutta, 
viihteellisyyttä ja riittävästi haasteita. Lapset toivovat myös tyydyttäviä ihmissuhtei-





Kasvattajien aineistoja oli kaksi. Ensimmäinen aineisto saatiin kasvattajien (N=4) 
teemahaastattelusta. Kasvattajat olivat naisia, he työskentelivät yhden tutkimukseen 
valitun päiväkodin yhdessä lapsiryhmässä. Kasvattajat puhuivat kokemuksistaan 
kyseisen lapsiryhmän kanssa toimimisestaan. Haastattelun teemat on esitelty luvus-
sa 8.2.4. Toinen aineisto on dokumenttiaineisto (682 sivua), joka muodostuu 17 päivä-
kodin vuosisuunnitelmista ja toimintakertomuksista. 
10.1 k A S vAT TA J i E N T E E M A H A A S TAT T E LU S TA SA A D U T 
T U LO k S E T
Tässä luvussa on tarkoituksena kuvata kasvattajien kokemuksia lapsille merkityk-
sellisten asioiden ilmenemisestä päiväkodin toiminnassa. Aineiston analyysin tulok-
sissa nojataan liitteeseen 10. Luvussa käsitellään lasten leikkiä, kasvattajien suhdet-
ta lapsiin, lasten keskinäisiä suhteita sekä lasten mahdollisuutta olla muovaamassa 
päiväkodin toimintaa. Koska tutkimuksessa halutaan antaa ääni myös kasvattajien 
omille ilmaisuille, kuvailevan tekstin joukkoon on poimittu useita suoria lainauksia 
heidän tuottamastaan havaintomateriaalista.
10.1.1 Leikki on lasten toiminta-areena
Päiväkodissa leikki on lasten toiminta-areena. Se tarjoaa lapsille monenlaisia koke-
muksia. Kasvattajien kokemusten mukaan lasten leikillä on monta funktiota. Leikki 
on kokonaisvaltaista toimintaa, jossa korostuu laaja-alainen oppiminen. Lapset op-
pivat leikissä sisällöllisiä asioita, mutta myös vuorovaikutustaitoja. Esine- ja raken-
teluleikeissä lasten ajatellaan oppivan muun muassa matematiikkaa. Eräs kasvattaja 
oli huomannut, että aiemmin rakenteluleikkejä leikkivät enemmän pojat kuin tytöt. 
Nykyään rakennussarjoihin on tullut hänen mukaansa myös tyttöjä kiinnostavia 
vaihtoehtoja, mitä hän kasvattajana piti hyvänä. Roolileikissä korostuu roolin omak-
suminen – näin lapset harjoittelevat vuorovaikutussuhteita. 
Lapsilla on leikissä mahdollisuus toteuttaa itseään ja toimia pitkälti itsenäisesti 
pareittain tai pienissä ryhmissä. Kasvattajat mieltävät oman roolinsa lasten leikin tu-
kijoiksi. Heidän tehtävänään on auttaa lapsia leikin rakentamisessa ja leikkiteemojen 
ideoinnissa. Leikkiin liittyy kasvattajien kokemusten mukaan myös intiimiys tai yk-
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sityisyys. Tämä  tarkoittaa, että kasvattajat kunnioittavat lasten leikkiä siinä määrin, 
etteivät mielellään puutu leikin kulkuun. Kasvattajat kokevat, että leikki on lasten 
maailma, jossa he osallistuvat lasten leikkiin näiden ehdoilla. 
K3: …Se leikki on varmaan se yks, mistä mein lapset saa niitä kokemuksia. Se leikki, 
kun ei oo vaan pelkkä leikki vaan leikki on niiku kaikkee, ni sen leikin eteen myö 
ollaa annettu paljon sitä säätövaraa. Siinä, jos missä, ne pääsee niitä ihmissuhteita 
kokeilemaan, luomaan ja harjoittelemaan niissä…
A4: … luodaan mahdollisuuksia lapsille tärkeiden asioiden toteuttamiseen, oli se 
sitten leikkiä tai mitä vaan. Tehdään sillä lailla parhaamme ja osallistutaan sillä 
lailla… ainakii siinä vaiheessa, jos se ei lähe niiku sujumaan. Annetaan niitä ideoita 
tai sillä tavalla. Ittemme mielestä just sopivassa suhteessa – ei liikaa. Ja leikitkii on 
sellaisia, ettei lapset haluakkaa, et aikuiset puuttuu.
A4: … ja sitten luodaan niitä puitteita ja yritetään viedä sitä leikkiä eteenpäin, 
ettei aina sitä yhtä ja samaa vaan ett siihen tulisi uusia ulottuvuuksia. Ja  oltiin 
paloasemalla retkellä, ni leikittii jo ennen sitä paloasemaakii. Paloautoja ... 
materiaalia on lasten saatavilla ja otettavissa… 
Leikki on konteksti- ja tilannesidonnaista toimintaa, eikä leikin kestoa voi kasvatta-
jien kertoman mukaan suunnitella etukäteen. Joskus lasten leikki ei jatku kovin pit-
kään, vaikka juuri pitkäkestoinen leikki on ollut kasvattajien tavoitteena. Ulkoleikin 
kestoa rajoittavat ulkopuoliset pihan käyttäjät ja sisäleikkiä päiväkodin tiloihin liit-
tyvät muut käyttötarpeet ja toiminnot, kuten päivälepo ja ruokailu. Lapset kuitenkin 
muovaavat leikkejään käytettävissä olevien alueiden, tilojen ja välineiden mukaan. 
Leikin muotoutumiseen vaikuttaa myös leikkiryhmä. Sillä, keitä lapsia leikkiin osal-
listuu, on tärkeä merkitys leikin muotoutumiselle. Vapaissa leikeissä lapset hakeu-
tuvat mielellään leikkimään pienissä ryhmissä tai pareittain heidän mittakaavansa 
mukaisille pienille alueille ja tiloihin. Tällaisia lasten mittakaavan mukaisia tilo-
ja ovat muun muassa pihalla oleva leikkimökki ja sisällä pieni komero. Kasvattajat 
myös pyrkivät järjestämään lapsille rajattuja leikkialueita, jolloin lapset voivat itse-
näisesti päättää, kenen kanssa milloinkin haluavat leikkiä. Näissä vapaissa leikkiti-
lanteissa myös lapset  säätelevät sekä tilojen käyttöä että kasvattajien osallistumista 
leikkiin. Vapaissa ja omaehtoisissa leikeissä lapset eivät välttämättä halua hyödyntää 
kasvattajien heille osoittamia tiloja esimerkiksi toisten lapsiryhmien kotialueita.
A3: Tytöt menee kotileikkiin tai tulee tähän (pienryhmätila) leikkiin barbeilla … 
Sit on sellainen eläinleikki, missä ei tarvita muuta kuin et mennään pitkin lattioita 
ja nau’utaan kuin kissat….. Ne leikki komerossa ja otti valot välillä pois. Hirveen 
jännää, ku välillä vähän pelottaa…
A4: Ja leikitkii on sellaisia, ettei lapset haluakkaa et aikuiset puuttuu. … lapset 
haluaaki, että mee sie pois…
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A3: …kyllä se kello siinä mielessä säätelee sitä, että ruoka tulee tiettyyn aikaan ja 
näin.”
A3: Myö yritetään ottaa meijän tilat sillee huomioon, vaikka nää ei mahdollista 
kovin paljon sellasia pienryhmätiloja. Ni myö sit jaetaa sitä ryhmää.
Lasten leikit ovat kasvattajien kokemusten mukaan ajan kuluessa muuttuneet ja ne 
ovat sidoksissa aikaansa. Myös leikkivälineet ovat muuttuneet. Lasten ei myöskään 
uskota leikkivän enää niin paljon kuin aiemmin.
 A3: Tuntuu siltä, et ei lapset niitä enää kotona paljoo leiki, mitä ne on vaikka 10 
vuotta sittenkii leikkiny…
Päiväkodissa leikki näyttää kasvattajien kokemusten mukaan olevan sitoutunut las-
ten sukupuoleen. He kuvasivat poikien leikkiä toiminnallisemmaksi kuin tyttöjen. 
Pojat  myös hyödynsivät tarjolla olevaa välineistöä tyttöjä rohkeammin ja luovem-
min. Pojat hyödynsivät leikeissään muun muassa huonekaluja rakennustarvikkei-
na. Poikien leikkiin liittyy jännitystä ja omien rajojen kokeilua sekä hyvän ja pahan 
taistelua. Pojat halusivat olla sankareita. Kilpailu olikin yksi kasvattajien poikien 
leikeistä havaitsema ominaisuus. Leikkitilanteissa syntyvät konfliktit pojat pyrki-
vät ratkaisemaan fyysisin keinoin. Poikien leikin yhteydessä kasvattajat mainitsivat 
myös johtajuuden. Jotkut pojat ottavat johtavan roolin, mikä näkyi leikin suunnitte-
lussa. Poikien roolinottoa pidettiin kuitenkin kapea-alaisempana kuin tyttöjen. 
Pojat rakentelevat mielellään sekä majoja että leikkivät erilaisilla rakennussar-
joilla. Juuri rakennusarjojen oletettiin motivoivan enemmän poikia kuin tyttöjä, jos-
kin uudemmat rakennussarjat ovat alkaneet kiinnostaa myös tyttöjä. Rakentamisen 
ajateltiin kehittävän matemaattisia valmiuksia ja ajattelua. Tyttöjen leikit olivat poi-
kien leikkeihin verrattuna pitkäkestoisempia. Tytöt leikkivät rauhallisesti ja suosi-
vat perinteisempiä leikkiteemoja, joiden nähtiin olevan monimuotoisempia kuin poi-
kien. Tytöt myös hyödynsivät omissa leikeissään valmiita leikkitiloja ja konstruktioita.
A3: … kyll ne pojat vieläkii suuntautuu ehkä semmoseen toiminnalliseempaan 
ja sit on nuo rakenteluleikit, kyll ne vaan on niitä poikien valtakuntaa näyttäs 
vieläkii olevan.  Mut, jos miettii näitä leluja, ni ne on muuttunu täs. Et onneks siel 
rakentelupuolella on semmosia lelusarjoja, mitkä kiinnosta myös tyttöjä. Et tulis sitä 
semmosta matemaattisia avaruudellisia käsitteitä…. Kyll tytöt viel leikkii kotia ja 
pojat jotain muuta. Jos, ne saa tai kun ne saa toivoo, ni kyllä se sillee menee.
A2: Yleensä nää pojat, niil on leikit vähän toisellaisia, ku tytöillä – vähän rajumpia – 
et niille annetaan sit mahdollisuus siihen, et ne pääsee välillä vähän irrottelemaan. 
Totta kai tytötkin, mutta ehkä se on pojilla vähän enemmän kuitenkin. Saavat 
purkaa sitä energiaansa.
Kasvattajien näkemykset lasten leikkien sukupuolieroista näyttävät melko stereo-
tyyppisiltä. He ovat kokeneet tyttöjen olevan työskentelyssään pitkäjänteisempiä 
kuin poikien sekä pystyvän poikia paremmin leikkimään pitkäjänteisesti. Tyttöjen 
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leikkiä kasvattajat kuvailevat rauhalliseksi ja pitkäkestoiseksi. Tytöt pystyvät kas-
vattajien kokemusten mukaan myös poikia paremmin suunnittelemaan leikkiään. 
Tytöt myös hyödyntävät poikia enemmän kasvattajien valmiiksi rakentamia leikki-
nurkkauksia, kuten kotileikkiä. Tytöt tarvitsevat kasvattajien näkemysten mukaan 
vähemmän leikkivälineitä kuin pojat.
A1:  Tytöt tietää mitä hyö haluaa leikkiä, mitä hyö sinne leikkii haluaa, ja mitä hyö 
on siellä leikissä. Ja se on paljon pitkäkestoisempaa.
A3:Tytöt on just sellaisia toisenlaisenpia kuin pojat, just tällaisia rauhallisia ja 
kahdestaan leikkijöitä.
Leikki on myös oppimista ja perinteiden siirtymistä. Oppimisen näkökulmasta leikki 
tuo tilanteita, joissa lapset voivat harjoitella ihmissuhdetaitoja.  
A4: …lapsilla pitää olla haasteita; siinä hyö tarvii ehkä meitä sit taas, niissä leikeissä 
ja toiminnoissa, että siinä on jotakin jujua ja viijää vähän eteenpäin. Pitää olla tatsii 
ja kiinnostusta, mikä pitää yllä sitä (leikkiä).
Päiväkodissa halutaan myös ylläpitää lasten leikkikulttuuria historiallisena jatku-
mona. Perinteiset leikit, kuten kotileikki, palomies- tai merirosvoleikit, ovat kasvat-
tajille tärkeitä lastenkulttuurin ylläpitäjiä. Kasvattajat itse osallistuvat tarvittaes-
sa leikkiin, ohjaavat leikkiä rakentaen tilanteita ja ratkaisten eteen tulevia pulmia 
yhdessä lasten kanssa. Leikkiä voi ohjata myös epäsuorasti leikkivälineiden avulla. 
Kasvattajat arvostavat laadukkaita leikkivälineitä, jotka motivoivat lapsia leikki-
mään.
10.1.2 Ihmissuhteet ja vuorovaikutus
Lasten keskinäiset suhteet ja vuorovaikutus
Kavereista ja puuhistaan kavereiden kanssa lapset kertovat myös kotona vanhem-
milleen. Kasvattajat kokevat tärkeäksi luoda ja ylläpitää lasten kaveruus- ja ystä-
vyyssuhteita. Jokaisella lapsella tulisi olla vähintään yksi kaveri, jonka hän odottaa 
näkevänsä aamulla päiväkotiin tultuaan. Kasvattajien kokemusten mukaan on hyvä, 
että päiväkodissa syntyy lasten välille läheisiä ystävyyssuhteita, jotka mahdollisesti 
jatkuvat koulussa ja myöhemmin elämässä. 
A3: Kyllä sen sois, että joka ikisellä olis joku semmonen kaveri, josta puhuu kotona 
ja jota odottaa näkevänsä aina aamulla. Se on miun mielestä semmonen tärkee 
asia kans, että löytyis aina semmonen hyvä ystävyyssuhde lapsille. Mitä isommiks 
mennää sitä tärkeemmäks se alkaa muuttuu.
Kasvattajat pitävät kuusivuotiaita lapsia kompetentteina toimimaan ryhmänä yh-
dessä toistensa kanssa. Lapset ovat myös riittävän omatoimisia. Lasten persoonal-
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liset erot tulevat näkyviin päivän toiminnoissa ja vuorovaikutuksessa toisten lasten 
sekä kasvattajien kanssa. Kasvattajien puheesta nousee esiin kokemus lapsiryhmän 
haasteellisuudesta. Erityisesti poikien käyttäytyminen koetaan rajoja rikkovana ja 
haastavana. 
A3: Jotenkii tuntu, ku alkusyksystä… ku se ryhmäytyminen oli vielä käynnissä… et 
se poikajoukko olis hajonnu entistäkii enemmän törmäilemään sinne ja tänne…
Päiväkodissa lasten keskinäiset suhteet ovat kasvattajien kokemusten mukaan pit-
kälti sukupuolisidonnaisia. Tytöt ja pojat leikkivät yleensä omaa sukupuoltaan ole-
vissa ryhmissä. Tyttöjen ja poikien tavalla ilmaista itseään on eroavaisuutta. Tyttöjen 
vuorovaikutusta kuvataan hiljaiseksi ja rauhalliseksi. Tyttöjen koetaan myös näyt-
tävän tunteensa poikia avoimemmin ja herkemmin. Esimerkiksi mielipahaa tytöt 
osoittavat avoimesti itkemällä, mutta pojat verhoavat sen keskinäiseen nahisteluun. 
Tyttöjen suhteet toisiinsa koetaan tasavertaisempina kuin poikien suhteet toisiinsa. 
Leikkien aloittamisessa ja roolien ottamisessa tytöt toimivat kasvattajien näkemys-
ten mukaan määrätietoisemmin kuin pojat.
A1: Tytöt käy niiku tunteella kaikkiin asioihin. Niitä loukkaa hirveesti esimerkiks, 
jos joku sanoo, et ei leiki. Ni niitä loukkaa se ihan hirveesti. Ne tuntee ittensä tosi 
loukatuks, ku se ei ota miuta leikkiin  ja kyyneleet silmissä. Toiset tytöt loukkaantuu, 
jos vaik nimittelee … mut pojat, jos nimittelee ni (lyö kädet yhteen) käydään heti 
niiku käsiks. Nyrkeil ratkomaan sitä pulmaa.
Poikien omaehtoisuus ja vaikeus sopeutua päiväkodin sääntöihin koetaan hanka-
lana. Pojat kokeilevat rajoja, eikä heidän keskinäinen vuorovaikutuksensa aina ole 
onnistunutta. Kasvattajat kokevat joutuvansa puuttumaan ja kontrolloimaan poikien 
toimintaa. Poikien ryhmässä on johtajia tai johtaja, johon muut pojat pyrkivät sa-
maistumaan. Johtajat määrittelevät leikkiteeman ja valitsevat roolit. 
A1: Osa pojista, yks poika suunnittelee. Hään kyl aika johtaja tyyppi. Hää on vaikka 
Prätkähiiri ja sitten ne muut on niitä muita ja yks on pahis.
Kasvattajien näkemysten mukaan pojat kilpailevat keskenään ja heidän välil-
leen syntyy helposti konflikteja, jotka he pyrkivät ratkaisemaan fyysisin keinoin. 
Kasvattajat ovat havainneet poikien ryhmätoiminnan olevan tyttöjen ryhmätoimin-
taa hierarkkisempaa. 
Lasten ja kasvattajien keskinäinen vuorovaikutus
Kasvattajien kokemuksissa lasten ja kasvattajien keskinäisiä suhteita leimaa peda-
gogisuus ja korrektius. Kasvattajat korostavat vuorovaikutuksen aitoutta sekä peda-
gogisen toiminnan kokonaisvaltaisuutta. Toiminnan pedagoginen luonne tulee esiin 
heidän puhuessaan paitsi opetuksesta myös muista toiminnoista, kuten esimerkiksi 
perustoiminnoista.
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Lapset nähdään oppivina ja kehittyvinä yksilöinä. Vaikka päiväkotitoiminta on 
ryhmätoimintaa, haluttaisiin lapsille antaa myös enemmän henkilökohtaista aikaa. 
Lasten ajatellaan haluavan enemmän kahdenkeskistä keskustelua kasvattajan kans-
sa, kuin mihin isossa lapsiryhmässä käytännössä on mahdollisuus. Kasvattajat ko-
kevat, että suuressa ryhmässä toimittaessa yksittäisen lapsen huomioimiseen ei jää 
riittävästi aikaa. Pienryhmässä voi heidän mukaansa huomioida lapsia paremmin. 
Toisaalta kasvattajat toteavat, että aamun yhteisessä kokoontumisessa, aamupiirissä, 
lapsilla on mahdollisuus tuoda keskusteluun omia asioitaan ja mielenkiinnon kohtei-
taan. Ryhmätilanteita paremmin mielenkiinnon kohteet tulevat esille pienissä kah-
denkeskisissä hetkissä, joissa lasta voi myös kannustaa. Erityisesti näin tapahtuu 
kasvattajien mukaan arimpien lasten kohdalla.
A2: Varmaan ne on niitä asioita. Ne kohtaa aikuisen sillee kahden kesken ja sit 
sellaiset niin ku retket ja sellaisia isompia juttuja, mitkä jää mieleen. Tai se saattaa 
olla ihan joku pikku juttu päivän aikana. Mutta varmaan semmonen missä saa 
kahdenkeskistä huomioo, tai sitten, että muut huomaa, että hän on hyvä jossain. 
Siis sellaiset asiat, jotka jää mieleen.
Kasvattajat odottavat, että lapset oppivat kantamaan vastuun omista teoistaan ja va-
linnoistaan. Esiopetusikäisten lasten odotetaan toimivan pitkäjänteisesti ja sitoutu-
van valitsemaansa leikin teemaan tai toimintaan. Lastentarhanopettajat korostavat 
kasvattajayhteisön merkitystä hyvän työskentelyilmapiirin luomisessa. Heistä las-
ten fyysinen ja psyykkinen turvallisuus on tärkeää. Kasvattajien tehtävä on huo-
lehtia, että ilmapiiri on lasten kehitystä tukeva ja toiminta riittävän monipuolista ja 
virikkeellistä. Toiminnan tulee tukea lasten oppimista ja itsetunnon kehittymistä. 
Kehittyäkseen lapset tarvitsevat haasteita ja mielekästä tekemistä. 
A1: …kerran yks oli päivän tähtenä ja myö lähettii retkelle ja hää ei sit halunnukkaa 
lähtee. Hää otti sit kaks kaverii. Ja ku myö tulikii, ni hää sano: ”Et ei myös sit oikee 
viihtynytkää tääl sisällä, et ois pitäny sit kumminkii lähtee sinne puistoon.” Mie 
sanoin, et se oli siun valinta, oma kokemus.
Tulosten mukaan kasvattajien toiminta lasten toiminnan puitteiden luomisessa ko-
rostuu. 
Tukea ja valvontaa
Kaikki kasvattajat kuvailevat lapsiryhmää levottomaksi, erityisesti pojat ovat ai-
heuttaneet häiriöitä ja käyttäytyneet sääntöjen vastaisella tavalla. Kasvattajat ko-
kevat joutuneensa jatkuvasti puuttumaan poikien liian rajuihin leikkeihin. He ovat 
kokeneet myös poikien tarvitsevan tyttöjä enemmän tukea käyttäytymisen kontrol-
lointiin sekä keskinäisten kaverisuhteiden ja leikin sujumiseen. Kasvattajien koke-
muksissa nousevat esiin säännöt, rajat ja rytmisyys.
A1: Poikien leikit ei sujukaan niin hyvin. Meillä on just sellaista, että yks jos sanoo, et 
”mie oon päällikkö”, niin siinä on kolme päällikköä, ja nyrkit (näyttää) heiluu heti… 
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Että siinä on niin kuin oltava poikien läsnä, et siinä. Etenkin tietyt pojat. Niitten 
ajatukset kolahtaa niin pahasti yhteen … Joskus on ihan sattunutkin.
Lapset tarvitsevat apua ja tukea leikkien rakentamisessa, joskus myös leikkien aloit-
tamisessa tai leikin eteenpäin viemisessä. Lapset myös pyytävät apua tarvittaessa. 
Lasten havainnointi ja palautteen antaminen ovat myös kasvattajien tehtäviä, jotta 
lasten kasvua ja kehitystä voitaisiin tukea mahdollisimman hyvin. Yhtenä tuen muo-
tona kasvattajat mainitsevat päiväkodin toimitilojen hyödyntämisen. Lapsiryhmän 
toiminnassa pyritään hyödyntämään kaikki päiväkodin tilat, mutta erityistä huo-
miota on kiinnitetty omien ryhmätilojen muunteluun. 
Ryhmän vuorovaikutussuhteet näyttävät muovautuneen pitkälti poikien ehdoil-
la. Kasvattajat käyttävät paljon aikaa ja energiaa toisaalta poikien toiminnan valvon-
taan ja kontrolliin sekä toisaalta heidän leikkinsä mahdollistamiseen suomalla pojille 
paljon vapauksia muun muassa leikkitilajärjestelyissä. Tytöt koetaan poikia helpom-
pina kasvattaa. Heidän kiltteyttään, sopeutuvaisuuttaan ja rauhallisuuttaan arvos-
tetaan. Tyttöihin liitetään sellaisia ominaisuuksia kuten herkkyys ja tunteellisuus. 
Ristiriitatilanteissa tyttöjen koetaan hakevan poikia enemmän kasvattajien apua ti-
lanteiden ratkaisemiseksi.
10.1.3 Lasten mahdollisuus osallistua toiminnan suunnitteluun ja muo-
vaamiseen  
Lasten osallisuutta ja mahdollisuutta muovata päiväkodin toimintaa kasvattajat ni-
mittävät lapsilähtöisyydeksi. Käsitteenä lapsilähtöisyys on kasvattajille sävyltään 
myönteinen. He käyttävät sitä kuvaamaan omaa toimintaansa. Kasvattajat kokevat, 
että lapsilla on mahdollisuus toimia itsenäisesti ja kokea osallisuutta silloin, kun he 
itse kasvattajina luovat lasten kasvua ja kehitystä tukevan ilmapiirin. Kasvattajat 
kokevat kannustavansa lapsia ja haluavansa tarjota heille mieluista ja motivoivaa 
toimintaa. Hyvänä kasvattajan ominaisuutena he korostavat herkkyyttä kuulla ja 
aistia lasten erilaisia toiveita ja tarpeita. Kasvattajat näkevät leikki- ja toimintaym-
päristön rakentamisen ja muuntelun tärkeäksi tavaksi tukea lasten aktiivisuutta ja 
oma-aloitteisuutta.
A3: Meil on sen päiväset viritykset tuolla et, meil on siel lakanoita ja verhoja. Ja 
kaikkee mahollista myö yritetään, et myö saatais nää isot ryhmätilat, joita meillä on 
tasan kaksi kappaletta käytössä, et myö saatas niist semmoset, et lapset vois leikkii 
siellä ja mahollisimman luovasti käyttää. Roolivaatteet ei pääsis pölyttymään, vaan 
ne olis niiku vapaassa käytössä.
A3: Siinä se on se meijän ammattitaito, et myö nähhää ne oikeet hetket antaa niitä 
aineksia sille oppimiselle.
Lapsilähtöisyys tarkoittaa kasvattajien näkökulmasta tarkastellen lasten valintoja 
sallivaa asennoitumista ja ilmapiiriä sekä hetkessä elämistä. Kasvattajat liittävät lap-
silähtöisyyteen paitsi lasten valinnan mahdollisuudet myös leikin. Leikki on kasvat-
tajien mukaan selkein foorumi lasten osallisuudelle. Leikin teemat lähtevät lapsis-
ta itsestään. Lasten on myös mahdollista muovata leikkiä yhdessä toistensa kanssa. 
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Kasvattajien tehtävänä on tukea leikin kehitystä ja kestoa. Tuen lisäksi kasvattajat 
myös kontrolloivat lasten leikkiä. Lapsien odotetaan sitoutuvan leikin teemaan.
A1: Sen (päiväpiiri iltapäivällä) jälkee hyö voivat sit suunnitella, mitä hyö haluaa 
leikkii tai tehhä. Ja sit aina sillee, et mietitte kenen kanssa – et kimppaantukaa. 
Kolme tyttöö… sit mie kysyn mitä työ haluutte leikki. Sit on käytetty (toisen ryhmän) 
tilaa, eteistä ja tätä (pienryhmä) tilaa. Meil on salipäivä keskiviikkona ja mein omat 
tilat. Et(tä) voi jakaa. Sitte se, mitä rupee leikkimää, ni pitää sit sitoutuu siihen.
Lapsilähtöisyys tarkoittaa myös lasten mielipiteiden ja kykyjen huomioon ottamista 
sekä yksilöllistä huomioimista. Toiminnan lähtökohtana oli lasten innostuneisuus ja 
motivaatio tehdä asioita. Esimerkkinä lapsilähtöisestä toiminnasta eräs haastatel-
luista mainitsee leikkipäivän.
A4: Kuitenkin sellaisia asioita, jotka lapsia kiinnostaa, pyritään ottamaan 
mahdollisimman paljon huomioon. Ja nyt ainakii nää leikkipäivät toteutuu hyvin.
Leikkikaverin ja leikkiteeman lisäksi lapsilla oli mahdollisuus valita myös muun-
laisia toimintoja. Aikaa näille valinnoille oli varattu enemmän iltapäivällä ja silloin 
tällöin aamulla aamupiirin jälkeen. Erilaisissa kokoontumisissa  lapsilla oli mah-
dollisuus kertoa itseään kiinnostavista tai ajankohtaisista asioista ja sattumuksista. 
Kerran viikossa yhdellä lapsella on ollut mahdollisuus ”päivän tähtenä” tehdä ehdo-
tuksia toteutettavasta toiminnasta. 
Kasvattajat korostivat sitä, että toimintaa pyritään muuttamaan joustavasti lasten 
ehdotusten ja ideoiden pohjalta. Toiminnassa voidaan joustaa muun muassa antamal-
la lapsille enemmän leikki- tai ulkoiluaikaa. Myös kasvattajien tekemistä suunnitel-
mista voidaan lasten aloitteesta joustaa. Kasvattajat kuvaavat lasten oma-aloitteista 
tarvikkeiden pyytämistä lapsilähtöisyyden ulottuvuutena. 
A3: Siinä kohtaan tai jos sit näyttää et leikit sujuu aamupäivällä, ku meil on joku 
homma meneillää, ni ei meil olla niiku sillee kelloon sidottuja, et mein pitäis jollain 
kellon lyömällä olla tekemässä jotakin toista.
A3: …kyll myö aikuiset aika paljon suunnitellaan vielä lasten eteen toimintaa. 
Lapsille jää kuitenkii aina semmonen oma säätövara siinä.
Kasvattajat eivät kuvanneet lapsilähtöiseksi toimintaa, mihin liittyi kontrollia ja 
valvontaa, vaikka kuvaavatkin poikien haasteellisen ryhmäkäyttäytymisen vievän 
paljon kasvattajien aikaa ja muokkaavan koko lapsiryhmän toimintaa. Lasten aktii-
vinen, ei-toivottava, käyttäytyminen voidaan kuitenkin tulkita osallisuudeksi ryh-
män tasolla, vaikka sen merkitys onkin negatiivinen ja koko lapsiryhmän koheesiota 
vähentävä. 
A1: Meillä pojat todella kokeilevat niitä rajoja, ni siihen menee hirveesti aikaa, 
jotenkii tuntuu et tytöt jää pikkuse kakkoseks.
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Käyttäytymisellään pojat muovaavat koko lapsiryhmän ja kasvattajayhteisön toi-
mintaa. Vähentääkseen ei-toivottavaa käyttäytymistä kasvattajat ovat käyttäneet 
osallistavaa toimintatapaa: ryhmän säännöt on rakennettu pienryhmissä yhdessä 
lasten kanssa.
A1: Myö ollaa tehty yhessä lasten kanssa säännöt.
H: Työ olette tehneet yhdessä lasten kanssa säännöt.
A1: Myö ollaa tehty kolmessa ryhmässä säännöt. Jokaisella aikuisella oli 
oma ryhmä. Toimittii eri puolilla päiväkotia. Mietittii ekaks, mitä ei saa tehdä 
päiväkodissa. Varmaan 60 juttuu tuli – todella paljon. Mitä saa tehdä, niitä oli 
todella paljon vähemmän. Kirjattiin kaikki ylös. Aika paljon oli sellaisii, ett ei saa. 
Sitten myö tehtii siitä semmone tärkeimmät, lasten kanssa: En satuta ketään, olen 
kohtelias ja avulias, tottelen aikuista, korjaan omat jälkeni.
Yhteistä toiminnan suunnittelua edustaa yhden kasvattajan kokemuksen mukaan 
projektityöskentely, jota hän kuvaa hyväksi lapsilähtöiseksi työskentelytavaksi. Hän 
kuvailee pitkäkestoista toukkaprojektia, jonka teema oli ollut lapsille mieluinen ja 
motivoiva. Vaikkei teema ollutkaan lähtenyt lasten ideasta tai ehdotuksesta, olivat 
lapset johtaneet projektin eri vaiheita. He olivat kuljettaneet projektia eteenpäin 
omalla kiinnostuksellaan. Kasvattajat  olivat puolestaan omalla asiantuntemuksel-
laan rikastuttaneet teeman tietoaineksen rakentamista. 
Vaikka kasvattajat korostavatkin toiminnan lapsilähtöisyyttä, kokevat he laati-
miensa suunnitelmien selkeyttävän ja raamittavan toimintaa. Toiminnalta vaadi-
taan ennakoitavuutta, siksi tietty toistuvuus koetaan tärkeänä. Ennakoivuus hyö-
dyttää kasvattajien kokemusten mukaan varsinkin erityistä tukea tarvitsevia lapsia. 
Yhtäaikaistettujen toimintojen kasvattajat puolestaan näkevät helpottavan lasten 
työskentelyn ja taitojen arviointia, mutta myös vähentävän lasten ryhmäpainetta. 
Kasvattajien suunnittelun merkitystä he korostavat myös ryhmän hallinnan näkö-
kulmasta. 
A1: Aamupäivällä meillä on niiku sillee, ku toiminta on niiku suunniteltu, ni on niiku 
selkeämpää.
A2: …ku meit on iso porukka ni se kestää paremmin kasassa, kun on sillee ohjelmaa. 
Pystytään sitten askartelemaan yhtä aikaa. Ehkä niissäkin olis sitten varaa, 
mut se vaatii sit aikuisilta sen et … Onks joku tehny sen, ja se ja miten tää pitää 
kynää kädessä ja miten tää leikkaa saksilla ja et se on. Se menee ehkä sirpaleiseks 
semmonen.
A3: Myö ollaa varmaa siinä mielessä semmonen, jotenkii semmonen hyvin 
perinteinen ryhmä, et kyll myö aikuiset aika paljon suunnitellaan vielä lasten eteen 
toimintaa.
Toiminnan suunnittelu ilman lasten osallistumista tuntuu kasvattajista helpommal-
ta. Suunnitteleminen yhdistyy kasvattajien puheessa johtajuuteen ja valtaan.
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A3: …et oli paljon helpompaa, et oli aikuisen antamat selvät sävelet, ku et se 
poikajoukko olis hajonnu entistäkii enemmän törmäilemään sinne ja tänne, et se 
oli niiku ihan tämmönen, voi sanoo sen ryhmän hallinnan kannaltakii, helpompi 
ratkaisu näin.
A1: …yks poika suunnittelee. Hää kyl aika johtaja tyyppi.
Kasvattajat ovat suunnitelleet lasten osallisuuden lisäämistä kevätkaudella, kun lap-
siryhmä, erityisesti pojat ovat sisäistäneet toimintasäännöt. Kuten aiemmassa näyt-
teessä todetaan, erityisesti poikien haasteellinen käyttäytyminen vie paljon kasvat-
tajien huomiota.  Suunnitelmissa on muun muassa lasten kokouksia. 
 A4: Kyllähän lasten mielipiteet, mitä he haluaisivat tehdä, on meille hirveen 
tärkeetä, lapsilähtöisyys. Heidän motivaatio ja innostuneisuus tehä näitä asioita, 
kaiken tän oppimisen myötä, mut että se lähtis sieltä lapsista käsin… se toiminta 
sillä lailla. Nythän myö ollaa ajateltu, et lapset pääsis vuoden vaihteesta enemmän 
suunnittelemaan tätä toimintaa. Pidetään sellaisia kokouksia, viikkokokouksia, 
missä hyö sai tuoda omia mielipiteitä esille, mitä hyö haluais tehdä, mut toki me 
sitten ohjataan heitä siihen suuntaan, että eri orientaatioitakin tulis käytyä, et 
päästäis vähän kehitystäkin seuraamaan. Kuitenkin sellaisia asioita, jotka lapsia 
kiinnostaa pyritään ottamaan mahdollisimman paljon huomioon.
Kasvattajat ajattelevat, että osallisuuteen kasvetaan sääntöjen omaksumisen kautta 
vastuullisuuden lisääntyessä. He eivät korosta osallisuutta yhtenä vastuullisuuteen 
oppimisen keinona, vaikka ovatkin laatineet toimintasäännöt yhdessä lasten kanssa. 
Toisaalta voi olla, että myös tutkimukseen osallistuminen on tehnyt heidät entistä 
tietoisemmiksi lasten osallisuuden merkityksestä ja lisännyt heidän mielenkiintoaan 
lasten osallistamiseen.
10. 2 Pä i vä kO T i E N vA r H A i S k A S vAT U SS U U N N i T E L M i S TA JA 
TO i M i N TA k E r TO M U k S i S TA SA A D U T T U LO k S E T
Neljäs tutkimusaineisto muodostui Lappeenrannan kunnallisten päiväkotien (N=17) 
vuosisuunnitelmista ja toimintakertomuksista toimintavuodelta 2007–2008. Niiden 
rakennetta ja sisältöä on selvitetty tarkemmin luvussa 4. Pituudeltaan tämä aineisto 
on 682 sivua. Aineiston analyysissä viitataan liitteisiin 12 ja 15.
Kuvailevan tekstin joukkoon on poimittu suoria lainauksia päiväkotien vuosi-
suunnitelmista ja toimintakertomuksista. Toimintakertomukset ovat dokumenteista 
tietolähteenä tärkeämpi, sillä ne kuvasivat toteutunutta toimintaa, jossa kasvattajat 
reflektoivat omaa toimintaansa, mutta myös lasten toimintaa. 
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10.2.1 Lapsille mieluista toimintaa ja ystävyyssuhteiden kannattelua
Vaikka kasvattajat korostivatkin oman työnsä lähtevän lasten mielenkiinnon koh-
teista ja halusivat yhteisen työskentelyn olevan lapsille mieluista, oli tekstiaineis-
tossa vähän konkreettisia ilmauksia toiminnoista, jotka olisivat lapsille mieleisiä tai 
kiinnostavia. Koko aineistosta löytyy vain 34 mainintaa lapsia innostavista, kiin-
nostavista  tai lapsille mieleisistä asioista ja toiminnoista. Koska mainintoja oli niin 
vähän, ei päiväkotikohtaisia tuloksia voida esittää. 
Eniten mainintoja (14) tuli leikistä. Kasvattajien kokemusten mukaan leikki innos-
taa ja kiehtoo lapsia. Leikissä lapset ottavat rooleja ja käsittelevät omia kokemuksiaan 
ja tunteitaan. Kasvattajat liittävät leikin myös oppimiseen ja opetukseen. Opetus on-
kin toinen osa-alue, jossa kasvattajat näkevät lasten innostuneisuutta ja kiinnostuk-
sen osoittamista. Opetukseen liittyy tekstissä kasvattajien taholta innostamista, kiin-
nostuksen herättämistä ja motivointia ja lasten taholta spontaania aloitteellisuutta.
Roolileikit mieleisiä kaikille.
Poikien dino-innostus hyödynnettiin kannustamalla mm. kirjallisuuden käyttöön.
Kalevala-projektissa tutustuttiin kansalliseepokseemme Koirien Kalevalan avulla. 
Lapset innostuivat aiheesta ja tuottivat aiheesta kuvamateriaalia.
Muutamia mainintoja saivat myös innostus taiteen tekemisestä, pienistä työtehtä-
vistä sekä tutkimisesta. Yhden kerran mainittiin lasten into retkeillä. Lapset myös 
haluavat olla erityisen huomion kohteena. Joissakin päiväkodeissa lapsella on mah-
dollisuus olla ”viikon tähti”. Kasvattajien kokemusten mukaan lapset eivät näyttäisi 
olevan kovin innostuneita liikkujia. Liikuntaan liittyi vain yksi maininta ja siinäkin 
kasvattajat totesivat tehneensä pitkäjänteistä työtä, jotta lapset saataisiin innostu-
maan liikunnasta.
  Pitkäjänteistä otetta tarvittu, jotta lapset on saatu innostumaan liikunnasta.
Lappeenrannan varhaiskasvatuksen vuosisuunnitelman ja siihen liittyvän toimin-
takertomuksen (2007–2008) strategisessa osassa on kehittämistoimenpiteeksi asetet-
tu lasten ystävyyssuhteiden edellytysten kehittäminen. Sillä tarkoitettiin ilmapiirin 
ja toimintaympäristön kehittämistä ystävyyssuhteita mahdollistaviksi ja ylläpitävik-
si. Lasten ystävyyssuhteisiin liittyviä ilmauksia löytyi aineistosta kuitenkin vähän, 
vain 27 mainintaa.  Ystävyyssuhteiden ylläpitäminen liitetään asiakirjoissa paitsi 
strategiseen osaan myös leikkiin. Kahdessa tapauksessa lasten keskinäisten ystä-
vyyssuhteiden kehittäminen liitettiin osaksi Varhaiskasvatussuunnitelman perus-
teiden (2007) eettistä sekä esteettistä orientaatiota ja yhdessä tapauksessa osaksi 
kielen ja kommunikaation aluetta.   
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10.2.2 Lasten toimijuus ja osallisuus 
Lappeenrannan varhaiskasvatuksen vuosisuunnitelmassa ja siihen liittyvässä toi-
mintakertomuksessa (2007–2008) ei lasten osallisuuden lisäämistä eikä osallista-
mista oltu asetettu varsinaisesti tavoitteeksi, mutta lasten äänen haluttiin suun-
nitelmassa kuuluvan. Päiväkodin toiminnan luonteen takia lasten osallistuminen 
toimintoihin on myös oletusarvo. Oletetaan, että lapset ovat aktiivisesti mukana toi-
minnassa. Heitä motivoidaan ja innostetaan tulemaan mukaan kaikkeen toimintaan. 
Päiväkotien varhaiskasvatuksen vuosisuunnitelmat ja niihin liittyvät toiminta-
kertomukset luovat yleisesti kuvaa lasten osallisuudesta nimenomaan lasten toimi-
juuden kautta. Päiväkodin jokapäiväinen toiminta muotoutuu jatkuvasti vaihtuvissa, 
”virtaavissa”, vuorovaikutustilanteissa (Strandell 1995; Karila & Nummenmaa 2005). 
Tilanteissa lasten toimijuus  ja osallisuus määrittyvät suhteessa niihin odotuksiin, joita 
kasvattajat lapseen yksilönä sekä lapsiin ryhmänä kohdistavat. Päiväkotien varhais-
kasvatuksen vuosisuunnitelmista ja toimintakertomuksista nousevaa lasten osallisuut-
ta ja toimijuutta on luokiteltu liitteessä 15 ja tuloksia on havainnollistettu nelikentällä 
(kuvio 6). Kentät kuvaavat niitä merkityssuhteita, joita kasvattajat ovat antaneet lasten 
toimijuudelle. Lasten osallisuus suhteessa päiväkodin toimintaan muotoutuu kussa-
kin toimijuuden ulottuvuudessa erilaiseksi. Taulukko sanallisten (F=1259) ilmausten 
jakautumisesta toimijuuden eri ulottuvuuksille löytyy liitteestä 17.
Kuvio 6. Lasten toimijuuden ulottuvuudet ja osallisuus Lappeenrannan päiväkotien vuosisuunnitelmissa 
ja toimintakertomuksissa (2007–2008). %. (F=1259).
Lasten toimijuutta kuvaavat ilmaukset sijoittuivat määrällisesti prosenttiosuuksina 
toimijuuden nelikentän eri ulottuvuuksille kuvion 6 ja liitteen 15 mukaisesti. Lasten 
toimijuutta kuvaavista ilmauksista lähes puolet (47,6 %) sijoittui ulottuvuudelle 
”Lapset yhdenvertaisina toimijoina”. Tätä kuvaa tasavertainen vuorovaikutus sekä 
toisten lasten että kasvattajien kanssa. Lapsilla yksistään on vähemmän subjektiivis-
ta valtaa, mutta osallistumismahdollisuuksien kautta he pääsevät osalliseksi yhtei-
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seen päätöksentekoon. Lasten toiveita ja ideoita kuullaan. He suunnittelevat toimin-
taa yhdessä kasvattajien kanssa. Heillä on mahdollisuus tehdä myös omia valintoja. 
Tätä ulottuvuutta voidaan kutsua myös demokratian kentäksi. Oppimisen näkökul-
masta tämä tukee lasten lähikehitystä osallisuuteen ja osallistumiseen. 
Runsas kolmannes (34,8 %) ilmauksista sijoittui ulottuvuudelle ”Lapsi ympäristöstä 
ohjautuvana”. Lapsilla on melko paljon subjektiivista valtaa ja he toimivat kohtalai-
sen vapaasti ja omaehtoisesti käyttäen välineitä, tiloja sekä aikaa kasvattajien aset-
tamissa rajoissa. Tätä ulottuvuutta voidaan kasvattajien näkökulmasta kutsua myös 
epäsuoran ohjauksen kentäksi. Sillä tarkoitetaan tilojen ja välineiden järjestämistä, 
mutta myös ajan antamista eri toimintoihin.
Havaintoaineksesta lähes yksitoista prosenttia (10,6 %) sijoittui ulottuvuudelle 
”Lapset kasvattajien toiminnan kohteina”. Tälle ulottuvuudelle on ominaista, että 
lapsilla on vähän valtaa ja yhdenvertaista vuorovaikutusta kasvattajien kanssa. 
Kasvattajat ovat määräävässä asemassa. Kasvattajat seuraavat ja arvioivat lasten ke-
hitystä ja käyttäytymistä. He myös ylläpitävät ja valvovat yleistä järjestystä.
”Lapset omaehtoisina toimijoina” ulottuvuudelle sijoittui seitsemän prosenttia (7 
%) ilmauksista. Tälle ulottuvuudelle on ominaista lasten runsas päätäntävalta sekä 
osallisuus lasten keskinäisen yhteistoiminnan muotoutumisessa. Se  kuvaa myös las-
ten asemaa sekä yksilöinä että ryhmänä suhteessa kasvattajiin. Omaehtoisuuden li-
sääntyessä lasten transsendenssivalta kasvaa. Transsendenssilla tässä yhteydessä 
tarkoitetaan lapsia omien intressiensä ohjaamina subjekteina. Tätä ulottuvuutta voi-
daan kutsua myös lasten keskinäiseksi toiminnan kentäksi. 
Lapset yhdenvertaisina toimijoina
Lappeenrannan varhaiskasvatuksen vuosisuunnitelmista ja toimintakertomuksista 
(2007–2008) löytyi 599 (47,6 %) mainintaa (kuvio 6, liite 17), jotka kuvasivat lasta yh-
denvertaisena toimijana. 
Lapsia yhdenvertaisina toimijoina kuvaavat seuraavat maininnoista muodostuneet 
kategoriat ja sisällölliset ilmaisut:
- lapset osallistujina (f=190; 31,7 %)
- lapset informaation tuottajina (f=163; 27,2 %)
- lapset toimintaideoiden tuottajina (f=122; 20,4 %)
- lapset yhdessä toimijoina (f=52; 8,7 %)
- lapset valintojen tekijöinä (f=27; 4,5 %)
- lapset vaikuttajina (f=24; 4,0 %)
- lapset päättäjinä ja suunnittelijoina (f=21; 3,5 %)
Lappeenrannan päiväkotien varhaiskasvatuksen vuosisuunnitelmissa ja toiminta-
kertomuksissa lasten yhdenvertaisuus sekä toistensa että kasvattajien kanssa liit-
tyy voimakkaimmin leikkiin (124 mainintaa) ja varhaiskasvatuksen strategiaan (117 
mainintaa). Tämän ulottuvuuden sisällä leikkiin liittyen saivat lasten leikki-ide-
at ja -toiveet 34 mainintaa (27,4 %) sekä lasten kuuleminen 34 mainintaa (27,4 %) 
ja strategiassa taas lasten kuuleminen sai 37 mainintaa (31,6 %) ja osallistumisen 
mahdollisuudet 37 mainintaa (31,6 %). Taiteellisen kokemisen ja ilmaisun sekä tut-
kimisen osa-alueilla kasvattajat korostavat lasten osallistumisen mahdollisuuksia. 
Kielellisessä vuorovaikutuksessa kasvattajat näyttävät painottavan erityisesti las-
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ten kuulemista. Kasvattajien ja lasten yhdessä toimiminen liittyy asiakirjoissa tutki-
miseen. Lasten kanssa tutkitaan ja ihmetellään erilaisia ilmiöitä.  Tutkijoina lapset 
ovat myös aloitteellisia. Tutkimisen kohteeksi valikoituvat lapsia kiinnostavat asiat 
ja ilmiöt. Sen sijaan liikuntaan on liitetty vain vähän lasten tasavertaista toimijuutta 
ilmaisevia mainintoja.
 Suunnittelemme ja järjestämme toimintaympäristöä yhdessä lasten kanssa 
käsiteltävien aiheiden mukaan.
Päiväkodin aikuiset auttavat lasta dokumentoimaan lapsen kasvun, kehityksen ja 
oppimisen vaiheita – piirroksin, tehtävin, valokuvin.
Lasten ja kasvattajien yhteisillä suunnitteluhetkillä voidaan nähdä olevan yhteisölli-
nen tehtävä, joka liittyy demokratiakasvatukseen.
Lapset ympäristöstä ohjautuvina toimijoina
Vuosisuunnitelmista ja toimintakertomuksista (2007–2008) löytyi 438 (34,8%) mai-
nintaa (kuvio 6, liite 17), jotka kuvasivat lapsia ympäristöstä ohjautuvina toimijoina. 
Lapsia ympäristöön sopeutujina ja tuen tarvitsijoina kuvaa kasvattajien epäsuora 
ohjaus. Kasvattajat muokkaavat ympäristöä mahdollistaakseen lasten toiminnan 
monipuolisuuden. Tämän ulottuvuuden sisällä fyysisen ympäristön muokkaaminen 
sai 143 (32,6 %) ja leikki- ja toimintavälineiden tarjoaminen 106 mainintaa (24,2 %). 
Myös toimintoihin käytettävä aika joustaa kasvattajien tilannearvion pohjalta (f=27; 
6,2 %). Lasten valintojen tekemistä tuetaan ja helpotetaan kuvallisten symbolien 
avulla (f=90; 20,5 %). Tähän liittyy myös toimiminen erilaisissa pienryhmissä (f=72; 
16,4 %). Ympäristöä muokataan, jotta lasten leikki mahdollistuisi (f=161; 36,7 %). 
Porrastamme aamupäivän ulkoilua niin, että tilat ovat joustavasti eri ryhmien 
käytössä ja saamme näin enemmän leikkitilaa  lapsille.
Luodaan rauhallisia tilanteita, aikaa ja tilaa keskustelulle.
Kielen ja kommunikaation kohdalla korostuu puheen ja ilmaisun tuki (f=28). 
Taiteellinen kokeminen ja ilmaiseminen pyritään mahdollistamaan ympäris-
töä muokkaamalla. Liikuntaan sopivia tiloja ja välineitä tarjotaan lasten käyttöön. 
Näissä sisällöllisistä orientaatioista esteettisen orientaation lisäksi korostuu eettinen 
orientaatio.
Lapset kasvattajien toiminnan kohteina
Lappeenrannan varhaiskasvatuksen vuosisuunnitelmista ja toimintakertomuksis-
ta (2007–2008) löytyi 134 (10,6 %) ilmausta (kuvio 6, liite 17), jotka kuvasivat lapsia 
kasvattajien toiminnan kohteena. Näistä maininnoista seurantaan, arviointiin ja 
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palautteeseen 88 (65,7%) ja järjestykseen ja siisteyteen 19 (14,2 %) mainintaa sekä 
turvallisuuteen liittyi 27 (20,1 %) mainintaa. Lasten toimijuutta kategoriassa ”lapset 
kasvattajien toiminnan kohteina” kuvaavat arviointi ja järjestyksen ylläpitäminen, 
mikä voidaan nähdä myös ennakointina ja huolenpitona. Kasvattajat seuraavat ja 
arvioivat paitsi lasten kehitystä ja kasvua myös heidän käyttäytymistään. He antavat 
lapsille palautetta, valvovat ja ylläpitävät järjestystä. 
Keskeinen seurantaan liittyvä dokumentti on kaikille lapsille laadittava lapsen 
varhaiskasvatussuunnitelma. Se sisältää lapsen valmiuksien ja kehityksen arviointia 
ja toimii yhteistyövälineenä neuvolan ja muiden lapsen viranomaistahojen kanssa. 
Lapsen varhaiskasvatussuunnitelman ajatellaan toimivan myös yhteistyön välinee-
nä vanhempien kanssa. Lapsen varhaiskasvatussuunnitelman laatiminen oli asetettu 
Lappeenrannassa strategiseksi tavoitteeksi. Seurantaan ja valvontaan liittyviä mai-
nintoja olikin eniten juuri asiakirjojen strategisessa osassa. 
Jokaisella lapsella on oma kasvunkansio, jossa on lasten omat tuotokset, 
lasten haastattelut, vanhempien keskustelut, lasten omat arvioinnit, lasten 
toiminnan kuvaaminen, valokuvat ja lisäksi kehitämme kasvunkansioita 
yhteistyömenetelmänä kodin ja päiväkodin välillä.
Kasvattajien toimintaa, seurantaa ja valvontaa liittyi eniten leikkiin (f=31; 23 %). 
Kasvattajat havainnoivat ja arvioivat lasten leikkiä ja puuttuvat siihen tarvittaessa. 
Leikin teeman lapset voivat usein määrittää itse. Kasvattajat kiinnittävät huomiota 
leikin jatkuvaan kehittymiseen. 
 Kiinnitämme huomiota leikin kestoon, leikkivälineiden käsittelyyn, leikkirauhan 
ylläpitoon.
Siisteyden ja järjestyksen kasvattajat liittävät usein esteettiseen orientaatioon (f=6). 
Liiat virikkeet luovat lapsiin levottomuutta. Siksi muun muassa lelujen määrää vä-
hentämällä voidaan pitää paremmin yllä järjestystä ja siisteyttä. Kieleen ja kom-
munikaatioon liittyy hiukan enemmän ohjausta ja kontrollia kuin muihin orien-
taatioihin, mikä johtunee kielen korostuneesta merkityksestä vuorovaikutuksen 
välineenä. Lasten halutaan odottavan vuoroaan ja puhuvan vuorotellen. Kielen ja 
kommunikaation yhteydessä korostuu myös turvallisuusnäkökulma. Lasten tulee 
saada ilmaista itseään turvallisesti. Turvallisen ilmapiirin aikaansaaminen edellytti 
kasvattajien näkemysten mukaan lapsiryhmän valvontaa ja sääntöjen noudattamista 
sekä keskinäisen luottamuksen synnyttämistä.
Lapset omaehtoisina toimijoina
Lappeenrannan varhaiskasvatuksen vuosisuunnitelmista ja toimintakertomuksista 
(2007–2008) löytyi 88 (7%) ilmausta (kuvio 6, liite 17), jotka kuvasivat lapsia omaeh-
toisina toimijoina. Nämä ilmaisut kuvaavat vapautta, oma-aloitteisuutta ja omatoimi-
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suutta. Ulkoilun aikana lapsilla on mahdollisuus liikkua ja leikkiä vapaasti. Sisällä 
tapahtuvassa toiminnassa omaehtoisuutta liittyy eniten lasten vapaaseen leikkiin. 
Näissä tilanteissa kasvattajilla on sivustakatsojan ja seurailijan rooli. Lasten oma-
ehtoisuutta liittyy lapselle ominaisista toimintatavoista taiteelliseen kokemiseen ja 
ilmaisuun 33 mainintaa (38%), leikkiin 15 mainintaa (17 %) ja liikuntaan 19 mainin-
taa (21,6 %) sekä tutkimiseen 13 mainintaa (14,8 %). Lapset ovat tulosten perusteella 
omaehtoisia tutkijoita, leikkijöitä ja liikkujia. Sisällöllisiin orientaatioihin ja varhais-
kasvatuksen strategiaan ei juurikaan liitetä lasten oma-aloitteisuutta, vaikka kasvat-
tajat korostavatkin teksteissään toiminnan ”lapsilähtöisyyttä”.
Lapset pelaavat omatoimisesti myös erilaisia joukkuepelejä sekä sisällä että ulkona.
Pyrkimyksenä on, että lapset olisivat leikkivalinnoissaan oma-aloitteisia ja 
keksisivät leikkiteemoja yhdessä.
Lapset omaehtoisina toimijoina -kategoriassa korostuu lasten keskinäinen toiminta, 
mutta myös lasten yksilölliset voimavarat ja tarpeet.
10.2.3 Lasten toimijuus ja lapsille ominaiset toimintatavat sekä sisäl-
lölliset orientaatiot
Seuraavaan kuvioon (kuvio 7, liite 17) on koottu vuosisuunnitelmiin ja toimintakerto-
muksiin (2007–2008) sisältyvien lasten toimijuuden ulottuvuuksia osoittavien ilmaus-
ten jakautuminen (%) luokkiin, jotka on muodostettu Varhaiskasvatussuunnitelman 
perusteissa (2005) esitetyistä lapsille ominaisista toimintatavoista ja toisaalta sisäl-
löllisistä orientaatioista. Lisäksi yhtenä kategoriana esitetään Lappeenrannan var-
haiskasvatuksen strategia.
Liitteen 15 mukaan Lappeenrannan asiakirjoissa esiintyi eniten mainintoja leik-
kiin (f=338; 26 %) ja vähiten matemaattiseen, historialliseen ja uskonnolliseen orien-
taatioon. Niistä kuhunkin tuli vain 14 (1 %) mainintaa. Toimintamuodoista leikki, tai-
teellinen kokeminen ja ilmaisu liittyvät voimakkaimmin kaikkiin neljään aiemmin 
mainittuun toimijuuden ulottuvuuteen. Liikunnassa korostuu toisaalta lasten oma-
ehtoisuus sekä toisaalta kasvattajan toiminta. Tutkimiseen kasvattajat  liittävät pait-
si yhdenvertaisen toimijuuden myös ympäristön kautta ohjaamisen. Kielen ja kom-
munikaation merkitys korostuu ulottuvuuksilla ”Lapset yhdenvertaisina”  ja ”Lapset 
ympäristöstä ohjautuvina” toimijoina. Lappeenrannan varhaiskasvatuksen vuosi-
suunnitelman (2007–2008) strategisessa osassa painottuu ”Lapset yhdenvertaisina 
toimijoina” -ulottuvuus.
10.2.4 Päiväkotikohtainen tarkastelu
Päiväkotikohtaisia tuloksia ei verrattu Varhaiskasvatussuunnitelman perusteisiin 
(2005) sisältyviin lapsille ominaisiin toimintatapoihin, sisällöllisiin orientaatioihin 
eikä Lappeenrannan varhaiskasvatuksen vuosisuunnitelman (2007–2008) strategi-
seen osaan, koska ilmausten määrä päiväkodeittain laskettuna jäi melko pieneksi. 
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Mutta vuosisuunnitelmissa ja toimintakertomuksissa (2007–2008) lasten toimijuus 
saa eri merkityksiä eri päiväkodeissa. Lasten toimijuus edellä mainituissa asiakir-
joissa näyttäisi painottuvan ulottuvuuksille ”Lapset yhdenvertaisina toimijoina” ja 
”Lapset ympäristöstä ohjautuvina toimijoina”, joskin päiväkotikohtainen vaihtelu 
näillä ulottuvuuksilla oli myös suurinta. Vähiten vaihtelua esiintyi ”Lapset omaeh-
toisina toimijoina” -ulottuvuudessa. Vaihtelu ulottuvuuksittain on kirjattu tauluk-
koon 11.
Taulukko 11. Lasten toimijuuteen liitettyjen mainintojen päiväkotikohtainen vaihtelu 
havaintoaineistossa (F=1259).
Kuvio 7. Lappeenrannan varhaiskasvatuksen vuosisuunnitelmien ja toimintakertomusten (2007–
2008) havaintoaineiston jakautuminen lasten toimintatapoihin, sisällöllisiin orientaatioihin ja 
Lappeenrannan varhaiskasvatuksen strategiaan. %. (F=1259).
Toimijuuden ulottuvuus ilmausten määrän vaihtelu 
(%)
keskihajonta
Lapset yhdenvertaisina toimijoina 28,2–53,1 8,2
Lapset ympäristöstä ohjautuvina toimijoina 24,5–53,8 8,5
Lapset kasvattajien toiminnan kohteina 5,1–33,3 7,2
Lapset omaehtoisina toimijoina 1,6–12,8 3,8
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Päiväkotikohtainen tarkastelu (liite 16) kertoo paitsi siitä, miten lasten toimintaval-
mius eri päiväkodeissa ymmärretään, myös siitä, millaisia kulttuurisia eroja lasten 
toimijuudessa päiväkodeittain esiintyy. Erot ovat osoitus varhaiskasvatukseen liit-
tyvien käsitysten moninaisuudesta. Käsitykset lapsista toimijoina määrittävät kas-
vatuksellisten interventioiden luonnetta. Käsitykset määrittävät myös lasten mah-
dollisuuksia muovata päiväkodin toimintaa ja kokea osallisuutta. Vaikka lapsen 
toimijuuden ulottuvuudet ovat sinänsä toisiinsa nähden samanarvoisia, voi niiden 
sisällä olla päiväkotikohtaista vaihtelua. Lasten osallisuuden kokemukset päiväko-
dissa, jossa lapset nähdään enemmän kasvattajan toiminnan kohteena, muotoutuvat 
erilaisiksi kuin päiväkodissa, jossa lapset nähdään lähtökohtaisesti omaehtoisina tai 
yhdenvertaisina toimijoina. 
Lasten toimijuuden ulottuvuudet voidaan nähdä myös moniulotteisesti, jolloin on 
mahdollista ajatella, että kasvatukselliset interventiot voivat vaihdella kunkin ulot-
tuvuuden sisällä. Esimerkiksi lapset kasvattajien toiminnan kohteina voi tarkoittaa 
jonkin päiväkodin käytännössä lasten kontrollointia ja heidän toimintavapauttaan 
voidaan sillä perusteella rajoittaa. Lapset kasvattajien toiminnan kohteina voidaan 
ymmärtää myös lasten havainnoimiseksi ja heidän kasvunsa seuraamiseksi. Tällöin 
kasvatustyön lähtökohtana voi olla lasten kasvua ja kehitystä rajoittavien esteiden 
poistaminen. 
Koska päiväkotikohtaiset maininnat vaihtelivat määrällisesti ja mainintojen määrä 
saattoi olla pienikin, ei päiväkotikohtaisesta vaihtelusta voi päätellä, että jokin päivä-
koti edustaisi nimenomaisesti jotakin tiettyä tyyppiä. Päiväkodin ei tällä perusteel-
la voida ajatella olevan ainoastaan esimerkiksi lasten omaehtoisuutta korostava päi-
vänkoti tai sellainen päiväkoti, jossa lapset nähdään tyypillisesti vain kasvattajien 
toiminnan kohteina.
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11 VARHAISKASVATUS  
TOIMIJUUDEN JA 
OSALLISUUDEN EDISTÄJÄNÄ
Luvuissa 9 ja 10 tulokset kuvattiin yksityiskohtaisesti pitäen erillään lasten ja kas-
vattajien aineistot. Tässä luvussa esitetään tutkimuksen päätulokset yhdistäen ai-
neistot. Kolmanteen tutkimusongelmaan, Lappeenrannan varhaiskasvatuksen 
suunnittelumallin kehittämiseen, vastaukset ovat syntyneet lasten ja kasvattajien 
aineistojen sekä pedagogisen systeemiteorian (Härkönen 2002b; 2003a; 2003b; 2006a; 
2007; 2008c; 2009; 2011; 2013a) pohjalta.
11.1 L A S T E N JA k A S vAT TA J i E N kO k E M U k S E T L A S T E N 
TO i M i J U U D E S TA JA O SA L L i S U U D E S TA
Tässä alaluvussa vastataan ensimmäiseen ja toiseen tutkimusongelmaan: Millaisia 
ovat lasten kokemukset toimijuudestaan ja osallisuudestaan sekä millaisina kasvat-
tajat kokevat lasten toimijuuden ja osallisuuden. Ensin kuvataan, mikä on lapsille 
merkityksellistä ja seuraavaksi, miten lapset osallistuvat toiminnan suunnitteluun.
11.1.1 Lapsille merkitykselliset toiminnot ja ihmissuhteet
Lasten aineistojen mukaan lapset halusivat itse aktiivisesti toimia, kuten piirtää ja 
muovailla sekä liikkua sisällä ja ulkona. Päiväkodin tilat, piha, lähiympäristö vä-
lineineen sekä retkikohteet virittivät lapsia erilaiseen toimintaan. Lapset halusivat 
välineiden ja leikkikalujen olevan sopivia sekä omaan ikätasoonsa että taitoihinsa 
nähden. Vygotskin (1985) mukaan lapsia motivoivat leikkiin välineet, jotka tarjo-
avat heille kehityksellisiä haasteita. Tämä näkökulma tuli esiin erityisesti poikien 
kokemuksissa. Muun muassa monipuoliset liikuntavälineet synnyttivät myönteisiä 
kokemuksia toiminnasta ja muista ihmisistä sekä vahvistivat itsetuntoa. Sen sijaan 
käyttötarkoitukseensa huonosti sopivat välineet vähensivät mielenkiintoa toimintaa 
kohtaan ja toivat mukanaan epäonnistumisen kokemuksia. Erityisesti lasten suhtau-
tuminen liikuntaan näytti olevan riippuvainen liikuntavälineistä. 
Lasten kiinnostus eri liikuntalajeihin on jo päiväkoti-iässä sukupuolittunutta. Pojat 
pelaavat erilaisia joukkuepelejä. Tytöt sen sijaan harrastavat mielellään niin sanottu-
ja yksilölajeja, kuten luistelua. Samaan tulokseen ovat tulleet myös Turpeinen, Jaako, 
Kankaanpää ja Hakamäki (2011). Niin poikien kuin tyttöjenkin liikuntaan liittyy so-
siaalinen ulottuvuus: pelataan, luistellaan tai tanssitaan yhdessä kavereiden kanssa. 
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Tytöt olivat motivoituneempia erilaisiin aikuisten ohjaamiin ja suunnittelemiin 
hetkiin kuin pojat. Tytöistä oli hauskaa tehdä oppimistehtäviä, lukea itse tai kuun-
nella aikuisen lukemaa satua. Kasvattajat pitivät poikia tyttöjä omaehtoisempina. 
Pojat eivät halunneet istua pitkään paikallaan, vaan kaipasivat toimintaa. Samaan 
havaintoon ovat päätyneet myös Ylitapio-Mäntylä (2009) ja Värtö (2000). Tyttöjen ja 
poikien toimijuus ja siten myös osallisuus päiväkodissa näyttää sekä lasten että ai-
kuisten aineistoista saatujen tulosten perusteella muotoutuvan ainakin osittain eri-
laiseksi. Sukupuoli onkin Jyrkämän (2008) mukaan yksi toimijuutta määrittelevä te-
kijä. Kasvattajien puheessa poikien tapa muokata toimintaa sai negatiivisen sävyn. 
Kasvattajat kokivat pojat vaikeasti hallittavina ja he joutuivat käyttämään paljon aikaa 
poikien toiminnan ohjaamiseen ja kontrollointiin. Sekä kansainvälisten (mm. Mead, 
Kleinfield) että suomalaisten (mm. Keskinen & Hopearuoho-Saajala 1994; Sinkkonen 
2005; Cacciatore 2007) tutkimusten mukaan poikien käyttäytymiseen liittyy aggres-
siivisuutta ja kurinpidollisia pulmia. Kasvattajat pitivät tyttöjä helpompina kasvattaa, 
mikä voi  ainakin osittain johtua samasta sukupuolesta. Näyttäisi siltä, että naiskas-
vattajat tuntevat paremmin tyttöjen tapaa olla ja toimia. Voidaan ajatella, että tytöt 
ovat poikia paremmin sisäistäneet päiväkodin feminiinisen toimintakulttuurin ja päi-
väkodin toiminta vastaa paremmin tyttöjen odotuksiin (ks. Kalliala 1999; Ronkainen 
1999, 32–35; Härkönen 1996). 
Lasten kokemukset omasta päivähoidostaan ovat yleisesti ottaen myönteisiä, jos-
kin esitutkimuksen mukaan pojat suhtautuvat päivähoitoon hiukan tyttöjä kriittisem-
min. Toiminnan mieluisuus kytkeytyi lasten paitsi päiväkodissa saamiin kokemuk-
siin myös kokemuksiin muissa konteksteissa, kuten kotona tai harrastuksissa. Lasten 
kokemukset kuvasivat heidän suhdettaan itseensä, ympäristöönsä ja siinä vallitseviin 
vuorovaikutussuhteisiin. Lasten itseensä liittämät merkitykset perustuivat heidän ais-
timuksiinsa, tunteisiinsa sekä käsityksiinsä itsestään ja omista taidoistaan (kuvio 5). 
Sekä lasten että kasvattajien kokemusten perusteella päiväkodin toiminnoista 
lapsia tyydyttää erityisesti leikki. Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa (2005) 
leikki on määritelty Vygotskin (1978b) ajatteluun perustuen lapselle ominaiseksi ta-
vaksi toimia. Vygotski pitää leikkiä lapsen kehityksen lähteenä ja johtavana toimin-
nan muotona. Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 2010 (2010) leikki on 
menetelmä. Myös Härkösen systeemisessä mallissa (2008c) leikki on määritelty var-
haiskasvatuksen menetelmäksi, joka on systeemisesti erikseen yhteydessä kaikkiin 
systeemin osatekijöihin sekä samaan aikaan systeemin kokonaisuuteen (Härkönen 
2009). Lapset liittivät leikkiin valinnanmahdollisuuksia, vaihtoehtoja, viihtymistä ja 
mielihyvää. Kasvattajat korostivat lasten keskinäistä vuorovaikutusta ja sosiaalisten 
taitojen kehittymistä.
Sekä kasvattajien että lasten ajattelussa näkyivät perinteiset sukupuoliroolit ja ste-
reotypiat. Tutkimukseen valikoituneet lapset eivät tässä suhteessa eronneet muista 
suomalaisten päiväkotien lapsista (mm. Jarasto & Sinervo 1997; Karppinen, Puurula & 
Ruokonen 2001; Kalliala 2003; Turtiainen 2003; Hintikka, Helenius & Vähänen 2004). 
Pojat halusivat kamppailua, vapautta ja vauhdikkaita leikkejä. Poikien leikkiin liittyy 
jännitystä ja omien rajojen kokeilua sekä hyvän ja pahan taistelua. Kasvattajatkin ku-
vasivat poikien leikkiä toiminnallisemmaksi kuin tyttöjen.  Pojat rakentelivat mielel-
lään. Rakenteluun he liittivät tavoitteellisuuden ja haasteellisuuden. Rakentaminen 
vaatii keskittymistä ja taitoa. Leikkivälineiden tuli poikien mielestä olla omaan ikä-
tasoon ja taitoihin sopivat. Pojat  myös hyödynsivät tarjolla olevaa välineistöä tyttöjä 
rohkeammin ja luovemmin. Kasvattajat liittivät poikien leikkiin myös johtajuuden. 
Jotkut pojat ottavat johtavan roolin, mikä näkyi leikin suunnittelussa. Poikien rooli-
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nottoa pidettiin kuitenkin kapea-alaisempana kuin tyttöjen. 
Tytöt kuvasivat leikkejään vähemmän. He kertoivat leikkivänsä mielellään rooli-
leikkejä mutta myös liikunta- ja sääntöleikkejä. Tyttöjen leikit olivat poikien leikkeihin 
verrattuna pitkäkestoisempia. Tytöt leikkivät rauhallisesti ja suosivat perinteisempiä 
leikkiteemoja, joita kasvattajat pitivät monimuotoisempina kuin poikien leikkiteemoja. 
Tytöt myös hyödynsivät omissa leikeissään kasvattajien valmiiksi rakentamia leikkiti-
loja ja konstruktioita, mikä voi kuvastaa sitä, että naiskasvattajat ajattelevat tunnista-
vansa paremmin tyttöjen suosimia teemoja. Toisaalta tyttöjen valmiit leikkimaailmat 
voivat osaltaan rajoittaa tyttöjen aktiivista toimijuutta ja osallisuutta. Ne myös ku-
vastavat tyttöjen ja poikien toimijuuden ja osallisuuden eroa kasvattajien ajattelussa. 
Lapset halusivat leikkiä yhdessä toisten lasten kanssa, mutta joskus myös yk-
sin. Lasten keskinäiset suhteet vaikuttavat leikin sisältöön ja kulkuun (Piaget 1977; 
Helenius 1993). Ryhmässä arvostusta nauttivat lapset saattoivat milloin tahansa liit-
tyä leikkiin, ottaa haluamansa roolin ja määrätä leikin kulkua. Sen sijaan vähemmän 
arvostetussa asemassa olevat lapset joutuvat pyytämään lupaa voidakseen osallistua 
leikkiin. He myös joutuvat tyytymään toisten heille antamiin ja heille itselleen vä-
hemmän merkityksellisiin rooleihin. Samanlaisiin johtopäätöksiin ovat tulleet sekä 
Hännikäinen (2004b) että Löfdal ja Hägglund (2006). Joidenkin lasten toive saada olla 
joskus itsekseen tai leikkiä itsekseen tuo haastetta ryhmätoiminnan organisointiin. 
Varsinkin pitkän päivähoitopäivän aikana lapsilla tulisi olla mahdollisuuksia vetäy-
tyä ryhmätoiminnasta omiin oloihinsa ja olla osallistumatta. Osallistumisen vapaa-
ehtoisuus on Thomasin (2000) mukaan yksi osallisuuden ulottuvuus.  
Lasten tuloksissa korostui lasten itsemääräämisoikeus ja omaehtoisuus. Lapset oli-
sivat halunneet leikkiä oman aikataulunsa mukaisesti ja niin pitkään kuin leikki kesti. 
Joskus he olisivat halunneet leikkiä kauemmin, joskus taas vähemmän aikaa, kuin mi-
hin heillä päiväjärjestyksen luomissa puitteissa oli mahdollisuus. Samansuuntaiseen 
johtopäätökseen ovat tulleet myös Laattala ja Raitala (1998) sekä Nyland (2009). Bae 
(2009) pitää päiväkodin aikatauluja uhkana lasten osallisuudelle, sillä ne estävät lasta 
toimimasta luontaisella tavalla. Aikataulut ja toiminnan rytmisyys voivat myös edistää 
lasten toimijuutta ja osallisuutta luomalla monipuolisia osallistumismahdollisuuksia. 
Tämä edellyttää, että kasvattajat ymmärtävät lasten osallisuuden liittyvän kaikkiin 
päiväntoimintoihin, kuten perustoimintoihin tai pieniin työtehtäviin (ks. Härkönen 
1988; 1991; 1996; 2004). Struktuuri on tarpeellinen, siksi olisi hyvä miettiä, millaisia 
mahdollisia vaikutuksia päiväohjelman suuremmista yksilöperusteisista muutoksis-
ta voisi seurata.
Esiopetusikäiset lapset osasivat jo ennakoida käytettävissä olevaa aikaa. Aika mää-
ritti, millaista leikkiä lapset halusivat leikkiä. Leikin haluttiin olevan vaihtoehto sel-
laiselle toiminnalle, joka ei ollut kovin mielenkiintoista tai tuntui ikävältä. Yksi tällai-
nen toiminto oli lepohetki. Lapset olisivat mieluummin halunneet leikkiä kuin maata 
paikallaan sängyssä. Myös huoltajat ovat  nostaneet päiväkotien lepokäytännöt aina 
silloin tällöin julkiseen keskusteluun lehtien yleisönosastoissa ja erilaisilla keskustelu-
sivustoilla internetissä (mm. www.vauva.fi; http://kaksplus.fi). Kyrönlampi-Kylmänen 
(2007) ajattelee lepohetkeen liittyvän omien vanhempien kaipuuta tai ”maanalaista 
dialogisuutta”, kuten Värri (2002) sitä nimittää. Ylipäätään toiminnan sopivuus lasten 
vireystilaan ja omiin toiveisiin vaikutti heidän kokemuksiinsa toiminnasta. Kun toi-
minta vastaa lapsen omaa sisäistä rytmiä, ovat kokemukset tyydyttäviä. Toiminnan 
organisointiin liittyvä samanaikaisuus tai joissakin tapauksissa jopa pakkotahtisuus 
voi tuottaa negatiivisia kokemuksia. Muun muassa Huttunen ja Tamminen (1991) ovat 
aiemmin päätyneet samanlaisiin tutkimustuloksiin pakkotahtisuudesta.
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Kuusivuotiaat tytöt leikkivät mielellään roolileikkejä ja pojat rakenteluleikkejä. 
Molemmat leikin lajit kuuluvat Christensenin ja Launerin (1985) esittämän jaottelun 
mukaan luoviin leikkeihin. Näissä leikeissä lapset ovat itsenäisiä subjekteja ja voivat 
siten määritellä toiminnan kohteen itsenäisesti. Kuvitteluleikit vaativat leikkijöiltä si-
toutumista ja suostumista sopimukseen perustuvaan fiktiiviseen maailmaan. Leikkijä 
voi kokea jotakin kuvitellussa maailmassa tai muuttua itse kuvitelluksi henkilöksi. 
Leikille on ominaista vapaaehtoisuus (Caillois 1981; Huizinga 1984). Lasten kertomuk-
sissa tuli esiin leikin viihteellisyys. Leikki luo viihtyisän toimintakontekstin, johon 
liittyy jännityksen kokemuksia ja toiveita. Leikeissään lapset eivät tietoisesti harjoit-
tele tulevaisuutta varten, vaan he elävät sen hetkistä elämäänsä (Bergström 1996). 
Kertomuksissaan lapset muistelivat myös huimauksen kokemuksiaan: pyörimistä, 
liukumista ja keinumista (Kalliala 1999). 
Myös kasvattajat korostivat leikin merkitystä. Lapsille haluttiin antaa mahdolli-
suuksia erityisesti vapaaseen leikkiin. Leikin ajateltiin tarjoavan lapsille sosiaaliseen 
kehitykseen liittyviä haasteita. Kasvattajat leikkivät lasten kanssa tarjoten leikin tee-
maan liittyvää tietoainesta. Kasvattajien kuvaamat leikit olivat sukupuolittuneita, ku-
ten myös Ylitapio-Mäntylä (2009), Värtö (2000) ja  Kalliala (1999) ovat tuoneet esiin. 
Tytöille tarjottiin valmiiksi rakennettuja perinteisiä hoivaamiseen ja toisista huo-
lehtimiseen liittyviä leikkimaailmoja. Sen sijaan pojat saattoivat rakentaa itse omista 
lähtökohdistaan nousevia leikkimaailmoja. Pojat saattoivat siten tyttöjä vapaammin 
ja luovemmin hyödyntää päiväkotitiloja ja välineistöä rakentaessaan omia leikkejään. 
Poikien saama vapaus johti kuitenkin usein keskinäisiin konflikteihin ja samalla kas-
vattajien tiiviimpään kontrolliin. 
Kasvattajat ymmärtävät leikin toiminnaksi, jossa lapset ovat itsenäisiä subjekteja 
ja voivat siten määritellä toiminnan kohteen itsenäisesti (Hakkarainen 1990). Vaikka 
leikki onkin lapsille keskeinen osallisuuden foorumi, liittyy siihen kasvattajien koke-
musten mukaan intiimiys ja yksityisyys. Tämä merkitsee sitä, että kasvattajat arvos-
tavat lasten vapaata leikkiä siinä määrin, etteivät mielellään puutu leikin kulkuun. 
Kasvattajien osallistuminen lasten leikkiin tapahtui lasten ehdoilla. Juuri leikissä lap-
silla on mahdollisuus toteuttaa itseään ja toimia pitkälti itsenäisesti. Oman roolinsa 
kasvattajat mieltävät leikin tukijoiksi. Heidän tehtävänään on auttaa lapsia leikin ra-
kentamisessa ja leikkiteemojen ideoinnissa. Puuttuminen leikin kulkuun muuttaisi 
heidän näkemyksensä mukaan leikkiä siten, että se menettäisi jotakin sille olennaista 
(Huizinga 1984; Caillois 1981). Kasvattajat eivät näytä hahmottavan leikin merkitystä 
lasten kokonaisvaltaisen kehityksen edistämisessä, eivätkä siten osaa tai halua hyö-
dyntää leikkiä oppimisympäristönä. 
Lasten oleminen ja suhde maailmaan paikantuu kehollisesti (mm. Merleau-Ponty 
1998; Perttula 2006). Lasten kokemukset liittyvät konkreettisesti heidän toimintamah-
dollisuuksiinsa erilaisissa paikoissa ja tiloissa päivän aikana. Lapset toivoivat toimin-
nan ja toimintamahdollisuuksien vaihtelevan. Sekä lasten avoimista haastatteluissa 
että lasten kertomuksissa nousivat esiin tapahtumat, elämykset ja arjen vastapaino-
na juhlat. Raittilan (2008) mukaan lapset löytävät lähimmästä ja tutusta ympäristös-
tä paljon ihmeteltävää ja erilaisia merkityksiä, mutta käsillä olevassa tutkimuksessa 
retket lähimetsään eivät olleet lasten mieleen. Niihin oli liittynyt yksitoikkoisuutta 
ja pakkotahtisuutta. Toisin ohjattuina retkien merkitys olisi voinut tulla paremmin 
esille lasten myönteisinä kokemuksina.
Siihen, miten lapset kokivat päiväkodin toiminnan, oman toimijuutensa ja osalli-
suutensa, vaikutti merkittävästi heidän vuorovaikutussuhteensa toisiin lapsiin sekä 
kasvattajiin. Lapset tulivat päiväkotiin mielellään juuri kavereiden vuoksi. He toivoivat, 
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että heidän keskinäiset suhteensa olisivat mahdollisimman tasavertaiset. Lapset suh-
tautuivat kielteisesti keskinäiseen vallankäyttöön. Lasten sukupuoli vaikuttaa heidän 
sosiaalisiin suhteisiinsa. Tyttöjen ja poikien ystävyyssuhteet eroavat toisistaan. Poikien 
keskinäisissä suhteissa on enemmän kilpailullisuutta. Tytöt sen sijaan hakevat suh-
teissaan harmoniaa. Tyttöjen suhdetta toisiinsa ovat Keskinen ja Hopearuoho-Saajala 
(1994) kuvanneet toisiaan kannustaviksi ja rohkaiseviksi. Tyttöjen keskinäinen kan-
nustavuus ja pyrkimys harmoniaan tuli esiin myös haastatteluissa. Tytöt keskusteli-
vat korttivalinnoistaan ja pyrkivät näkemään niissä yhteisiä mielenkiinnon kohteita. 
Tytöt kuvailivat leikkivänsä yleensä yhden ystävän tai tiettyjen tyttöjen kanssa pienenä 
ryhmänä. Pojat leikkivät vaihtelevissa löyhissä ”porukoissa”. Tältä osin tutkimuksen 
tulokset ovat samansuuntaiset kuin Keskisen ja Hopearuoho-Saajalan (1994). Tämä 
tutkimus vahvistaa omalta osaltaan Laineen (2002) ajatusta siitä, että lapsen sosiaa-
linen status ryhmässä vaikuttaa hänen kokemukseensa vuorovaikutuksen laadusta. 
Lasten leikkiryhmät syntyivät lasten kokemusten mukaan keskinäisen keskustelun 
ja päätöksenteon pohjalta kasvattajien siihen juurikaan puuttumatta. 
Lähes kaikki lapset ilmaisivat olleensa joskus kiusattuja. Päiväkotilasten kiu-
saamiskokemuksia Suomessa tutkineet Junttila ym. (2002) pitivät lasten kokemuk-
sia kiusaamisesta lähinnä fyysisenä ilmiönä. Lapset mainitsivat kiusaamisen oleva 
lyömistä, potkimista, päälle käymistä tai härnäämistä. Psyykkisinä kiusaamiskoke-
muksina lapset olivat maininneet ryhmän ulkopuolelle jättämisen ja härnäämisen. 
Lapset olivat Junttilan ym. (2002) tutkimuksessa samanikäisiä kuin tässä tutkimuk-
sessa. Kummassakaan tutkimuksessa sukupuolten välillä ei ollut juurikaan eroja. 
Kiusaamista tapahtuu yleisemmin ohjattujen ja valvottujen tilanteiden ulkopuolella, 
jolloin lapset toimivat vapaasti, omaehtoisesti ja oma-aloitteisesti (ks. Craig & Pepler 
1997). Decrolyn näkemyksen mukaan kasvatuksen tulisi rakentua palvelemaan lasten 
perustarpeiden tyydyttämistä, joita ravinnon lisäksi ovat suoja ja puolustautuminen 
(Bruhn 1973). Erityisesti tyttöjen puolustautumisen taitojen opettamiseen on kiinni-
tetty liian vähän huomiota.
Lasten keskinäisten suhteiden lisäksi myös kasvattajien ja lasten väliset suhteet ovat 
tärkeitä, vaikkeivät lapset ota suoraan kantaa kasvattajien henkilökohtaisiin ominai-
suuksiin tai heidän yksilölliseen tapaansa toimia. Lapset odottivat kasvattajilta henki-
lökohtaista huomiota, tasapuolista kohtelua, tukea, apua sekä valvontaa. Samanlaiseen 
tulokseen on tullut myös Kyrönlampi-Kylmänen (2007). Lapset ymmärtävät, ettei heillä 
ole vielä riittävästi kykyä ratkaista keskenään eteen tulevia pulmatilanteita, vaan he 
tarvitsevat siihen aikuisten apua. Aikuisten valvontaa odotetaan erityisesti ulkoiluti-
lanteissa. Kasvattajien ja lasten kokemuksissa ei näiltä osin ole eroa, joskin kasvatta-
jat korostivat omaa pedagogista suhdettaan lapsiin (Kansanen 2004; Siljander 2005). 
Sekä lasten puheessa että kertomuksissa tulivat esiin lasten perhesuhteet. Lapset pu-
huvat sekä toisilleen että kasvattajille sisaruksistaan ja vanhemmistaan. Lapsille oma 
perhe on mielellisesti läsnä koko päivähoitopäivän ajan. Kasvattajien kokemuksissa 
lasten perhesuhteet eivät olleet merkittävässä osassa, vaikka yhteistyökumppaneina 
huoltajien arvoa korostetaankin. 
Lapsille merkityksellisten kokemusten on lähtökohtaisesti ajateltu tässä tutki-
muksessa liittyvän lasten aktiivisuuteen, kasvatukselliseen vuorovaikutukseen sekä 
lapsikeskeiseen kasvatukseen. Osallisuuden kokemusten, osallistumisen sekä osal-
listamisen ajatellaan olevan osa myös kansalais- ja demokratiakasvatusta sekä syr-
jäytymisen ehkäisyä (Lindahl 2005). Tutkittavaa ilmiötä, lasten osallisuutta, on lähes-
tytty sekä lasten että kasvattajien kokemusten kautta. Seuraavaan taulukkoon 12 on 
kiteyttäen koottu lasten kokemuksiin liittyviä merkityksiä. Taulukossa on vertailtu 
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toisiinsa lasten ja kasvattajien haastatteluaineistosta saatuja tuloksia.
Taulukko 12. Lapsille merkitykselliset kokemukset lasten ja kasvattajien aineistoista saaduissa 
tuloksissa.
11.1.2 Lapset toiminnan suunnittelijoina ja muovaajina
Päiväkodissa on useita osallisuuden maailmoja riippuen siitä, millaisia positioita ja 
valinnan mahdollisuuksia lapsille tarjoutuu (Giddens 1976; Jyrkämä 2008) tai millai-
sia merkityksiä lapset ja kasvattajat toiminnalle antavat (Musolf 2003). Kyse on siitä, 
millaisena lasten toimijuus kulloinkin näyttäytyy. Lasten keskinäisen osallisuuden 
maailman muodostavat leikit ja pelit sekä ulkona että sisällä. Lasten kokemusten 
mukaan leikeissä ja peleissä lapset ovat aktiivisia toimijoita. Juuri leikissä ja ulkoilun 
aikana heillä on mahdollisuus päättää ja toimia melko itsenäisesti yhdessä kaverei-
densa kanssa. Lapset voivat valita leikin teeman sekä yleensä myös leikkikaverin. 
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tehtävä lasten mukaan on avustaa leikin rakentamisessa ja valvoa lasten toimia. 
Lapset näyttävät kokevan kasvattajat näissä tilanteissa toiminnan mahdollistajina. 
Leikki on lasten osallisuuden kannalta keskeinen varhaiskasvatuksen menetelmä 
ja lapsille ominainen tapa toimia. Myös opetuksella on keskeinen rooli. Tämän tut-
kimuksen mukaan lasten osallisuuden kokemukset perustoiminnoissa ulkoilua lu-
kuun ottamatta jäävät vähäisiksi. Saman suuntaiseen tulokseen ovat päätyneet myös 
Nyland (2009) ja Venninen (2010). Varhaiskasvatussuunnitelmassa ja varhaiskasva-
tuksen vuosisuunnitelmassa (2007–2008) opetuksen on ymmärretty liittyvän sisällöl-
lisiin orientaatioihin, vaikka se tulisi liittää systeemisesti kaikkeen kasvatustoimin-
taan. Työtehtäviä oli tässä tutkimuksessa käytettyjen korttien joukossa vain vähän, 
mikä voi viestiä työkasvatuksen vähäisestä käytöstä tai sille asetettujen tavoitteiden 
epäselvyydestä. Kaikki varhaiskasvatuksen menetelmät liittyvät kaikkiin sisällölli-
siin orientaatioihin ja kaikkeen kasvatukseen ja kasvuun.
Kasvattajien ohjaamien erilaisten yhteisten kokoontumisten ja ruokailutilanteiden 
välillä lapsilla on usein mahdollisuus keskinäiseen päätöksentekoon ja toimintaan. 
Lasten sekä omaehtoisiin että kasvattajien ohjaamiin tuokioihin sisältyy osallisuu-
den elementtejä. Lapsilla on mahdollisuus omilla ehdotuksillaan ja ideoillaan vai-
kuttaa tilanteiden kehittymiseen (Strandell 1995). Tilanteiden kehittyminen riippuu 
kasvattajien taidosta suunnitella ja antaa tilaa lasten tuottamalle ainekselle. Kyse on 
kasvattajien herkkyydestä havainnoida toimintaa ja kyvystä reflektoida omaa työs-
kentelyään toiminnan aikana. Härkönen (2014b) korostaa kasvattajan taitoa tuntea ja 
ennakoida lasten toimintaa sekä suunnittelun ja arvioinnin tarkkuutta.
Lapset toivovat vaihtelevaa ja mielekästä toimintaa, jossa on tilaa heidän omille 
valinnoilleen. Vaikka lapsille tarjoutuukin päivän aikana monia tilaisuuksia tehdä 
valintoja sekä päättää itsenäisesti kasvattajien asettamissa rajoissa, rytmittävät päi-
vän kulkua monet lasten vaikutusmahdollisuuksien ulkopuolella olevat tekijät, eikä 
lapsille tarjoudu juurikaan mahdollisuuksia sovittaa toimintaa heidän henkilökoh-
taiseen rytmiinsä. Toiminnan joustavuus tai joustamattomuus ovat lasten osallisuut-
ta sääteleviä tekijöitä. 
Lasten osallisuutta ja mahdollisuutta muovata päiväkodin toimintaa kasvattajat ni-
mittävät ”lapsilähtöisyydeksi” (mm. Kinos 2002). He käyttävät sitä kuvaamaan omaa 
toimintaansa. Kasvattajat ottavat lasten kiinnostuksen kohteita huomioon omissa 
suunnitelmissaan sekä joustavat suunnitelmistaan. Kasvattajien kokemusten mukaan 
lapsilla on mahdollisuus toimia itsenäisesti ja kokea osallisuutta silloin, kun kasvat-
tajat luovat lasten kasvua ja kehitystä tukevan ilmapiirin. Kasvattajat ajattelevat, että 
rakentamalla leikki- ja toimintaympäristöä lasten ideoiden ja toiveiden pohjalta he 
voivat tukea lasten aktiivisuutta ja oma-aloitteisuutta. 
Kasvattajien puheessa ”lapsilähtöisyys” tarkoittaa myös lasten valintoja sallivaa 
asennoitumista sekä hetkessä elämistä.  He tarkoittavat sillä myös lasten mielipitei-
den ja kykyjen huomioon ottamista sekä yksilöllistä huomioimista. Kasvattajat liittä-
vät lapsilähtöisyyteen paitsi lasten valinnan mahdollisuudet myös leikin. Leikki on 
kasvattajien mukaan selkein foorumi lasten osallisuudelle. Toiminnan lähtökohtana 
on lasten innostuneisuus ja motivaatio tehdä asioita. Tämä ajattelu juontaa juurensa 
lapsikeskeisestä opetussuunnitelmasta (Hytönen 2004b; Brotherus ym. 2002). Se koros-
taa yksittäisten lasten tarpeita, valmiuksia ja kiinnostuksen kohteita. Näin ollen kas-
vattajat lähestyvät myös lasten osallisuutta pikemminkin yksilön oikeuksien ja mah-
dollisuuksien kuin yhteisön näkökulmasta. Sen sijaan lapset korostavat osallisuuden 
yhteisöllistä puolta. He haluavat kuulua ryhmään ja kokea osallisuutta mm. leikeissään 
sekä niin sanotuissa vapaissa hetkissä toisten lasten kanssa. (Ks. Kiilakoski 2007.)
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Lasten osallistuminen suunnitteluun ja toiminnan muokkaamiseen on sidoksissa 
sekä lasten että kasvattajien käsityksiin päiväkodin toiminnasta. Myös lasten ja kas-
vattajien käsitykset varhaiskasvatuksen käytäntöön systeemisesti yhteydessä ole-
vista käsityksistä vaikuttavat lasten osallistumiseen. Päiväkotien varhaiskasvatuk-
sen vuosisuunnitelmat ja niihin liittyvät toimintakertomukset luovat yleisesti kuvaa 
lasten osallisuudesta nimenomaan heidän toimijuutensa kautta. Päiväkodin jokapäi-
väinen toiminta muotoutuu jatkuvasti vaihtuvista, ”virtaavista”, vuorovaikutustilan-
teista (Strandell 1995; Karila & Nummenmaa 2005). Niissä lasten toimijuus  ja osalli-
suus määrittyvät suhteessa niihin odotuksiin, joita kasvattajat lapseen yksilönä sekä 
lapsiin ryhmänä kohdistavat. Päiväkotien varhaiskasvatuksen vuosisuunnitelmista 
ja toimintakertomuksista nousevaa lasten osallisuutta ja toimijuutta on havainnol-
listettu abstraktilla mallilla, jota kuvataan nelikenttänä (kuvio 6). Ulottuvuudet ovat: 
lapset kasvattajien toiminnan kohteina, lapset ympäristöstä ohjautuvina toimijoina, 
lapset yhdenvertaisina toimijoina (kasvattajien ja toistensa kanssa) sekä lapset oma-
ehtoisina toimijoina. Kentät kuvaavat niitä merkityssuhteita, joita kasvattajat ja lapset 
ovat lasten toimijuudelle antaneet. Lasten osallisuus muotoutuu kussakin toimijuuden 
ulottuvuudessa erilaiseksi. Taulukossa 13 kuvataan tiivistetysti lasten osallisuus toi-
minnan muokkaamiseen näissä toimijuuden ulottuvuuksissa rinnakkain sekä lasten 
että kasvattajien aineistoista saatujen tulosten mukaan.
Lapset kokivat, että heidän omaehtoinen suunnittelunsa rajautui leikkiin ja ulkoi-
luun. Lapset eivät olleet tietoisia roolistaan toiminnan muovaajina muilla varhais-
kasvatuksen menetelmäalueilla, kuten perustoiminnoissa tai opetuksessa. Myöskään 
kasvattajat eivät aina näytä tunnistavan lasten toimintaa muokkaavaa vuorovaiku-
tusta ja aloitteita. Erityisesti pojat näyttivät muovaavan päiväkodin toimintaa omalla 
käyttäytymisellään, vaikkei poikien aktiivisuus ilmennytkään välttämättä aina ra-
kentavalla tavalla.
Päiväkodeissa on tapana kokoontua yhteisiin hetkiin, joissa lapset ja kasvattajat 
suunnittelevat toimintaa yhdessä. Joissakin päiväkodeissa näitä tapaamisia kutsutaan 
lasten kokouksiksi (Stenvall & Seppälä 2008). Myös muiden yhteisten kokoontumisten 
aikana keskustellaan lapsia kiinnostavista kysymyksistä tai lapset ottavat esiin kysy-
myksiä, joista haluavat keskustella. Yhteisillä suunnitteluhetkillä on yhteiskunnalli-
nen funktio. Ne ovat osa demokratiakasvatusta. Tulosten perusteella näyttää siltä, että 
lapsilla on vain vähän mahdollisuuksia vaikuttaa opetuksen sisällölliseen suunnitte-
luun. Varhaiskasvatussuunnitelman vuosisuunnitelmissa (2007–2008) vain eettiseen 
orientaation liittyy yhteistä keskustelua lasten esille ottamista aiheista. 
Pienryhmätyöskentelyn lisäksi kokonaisopetuksellinen projektityöskentely näyt-
täisi olevan yksi lapsia osallistava toimintatapa. Projektityöskentelyn juuret löytyvät 
lapsikeskeisten pedagogien, kuten Pestalozzin, Deweyn ja Kilpatrickin ajattelusta sekä 
Reggio Emilia pedagogiikasta (Bruhn 1973; Hewlett 2001; Kim & Darling 2009). Myös 
Brotherus ym. (2002, 144) pitävät kokonaisopetuksellista työskentelytapaa ja opetuk-
sen eheyttämistä demokraattisen kasvatusprosessin mahdollistavana toimintatapana. 
Eheytetyt kokonaisuudet mahdollistavat muun muassa yhteisen suunnittelun, johon 
myös lapsilla on mahdollisuus osallistua. Eheytetyssä opetuksessa oppiaineiden rajat 
häviävät ja tietoaines määritellään suhteessa käsiteltävään teemaan. Aktiiviset toi-
mintatavat muokkaavat tietoainesta monipuolisemmaksi. Myös lapsilla on mahdolli-
suus olla tuottamassa tietoa omasta näkökulmastaan (Hurtig 2006, 167). 
Kasvattajat kokivat lapsilla olevan mahdollisuus toimia itsenäisesti ja kokea osalli-
suutta silloin, kun he itse kasvattajina luovat lasten kasvua ja kehitystä tukevan vuo-
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Taulukko 13. Lasten osallisuus toiminnan muovaamisessa toimijuuden eri ulottuvuuksilla tulkittuna 
lasten ja kasvattajien aineistoista saaduista tuloksista.
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nen on tärkeä tapa tukea lasten aktiivisuutta ja oma-aloitteisuutta. Lapsia halutaan 
kannustaa osallistumaan ja heille halutaan tarjota mieluisaa ja motivoivaa toimintaa. 
Hyvinä kasvattajan ominaisuuksina nousevat esiin sensitiivisyys, herkkyys kuulla ja 
aistia lasten erilaisia toiveita ja tarpeita. 
Lasten osallisuus yhdistyy osallistamiseen (Gretschel 2002, 125; Siisiäinen 2010). 
Tämän tutkimuksen mukaan osallisuus ja osallistaminen voidaan ymmärtää lasten 
keskinäisen sekä lasten ja kasvattajien välisen vuorovaikutuksen prinsiipiksi. Lasten 
näkökulmasta osallisuus tarkoittaa mentaalista kiinnittymistä toimintaan ja osaksi 
jotakin kokonaisuutta tai sen osaa. 
Lapsikeskeisessä kasvatuksessa kasvattajat mahdollistavat lasten osallisuutta osal-
listamalla heitä. Osallistava vuorovaikutus tarkoittaa lasten kokemusten mukaan seu-
raavia asioita:
- mahdollisuuksia itsenäiseen ja yhteiseen päätöksentekoon,
- kokemuksia yhteisestä päätösten tekemisestä,
- mahdollisuuksia valintojen tekemiseen,
- tietoisuutta valinnan mahdollisuudesta sekä
- kasvattajien toiminnan joustavuutta lasten ideoiden ja ajatusten pohjalta.
Kehityksen näkökulmasta lasten toimijuuteen on usein liitetty kypsymättömyys ja 
kyvyttömyys (Lee 1998). Yleensä lasten toimijuutta on arvioitu korostaen aikuismai-
sia ominaisuuksia. Näin määriteltynä lasten toimijuus on ymmärretty staattisena ja 
itsenäisyyttä korostavana.  Lasten päiväkotielämä rakentuu sosiaalisten, taloudel-
listen ja kulttuuristen olosuhteiden tuloksena sekä lasten itsensä merkityksellistä-
mänä ja rakentamana (James & Prout 1990). Lasten toimijuudessa voidaan ajatella 
olevan kyse myös voimavaroista, joita lapsilla on hallussaan ja käytössä erilaisissa 
tilanteissa ja siitä, miten lapset näitä voimavaroja käyttävät (mm. Lehtinen 2009, 25). 
Henkilökohtaisten voimavarojen lisäksi muun muassa päiväkodin erilaiset olosuh-
teet mahdollistavat ja estävät lasten toimijuuden toteutumista. Toimijuudella on siten 
myös rakenteellinen ulottuvuus (Elder & Kirkpatrick 2003; Jyrkämä 2008). 
Tässä tutkimuksessa lasten toimijuus ja osallisuus on ymmärretty laajasti lasten ja 
heidän ympäristönsä keskinäisen vuorovaikutuksen kautta. Yhtä aikaa läsnä on sekä 
kasvatuksellinen, psykologinen että sosiaaliskulttuurinen aspekti. Toimijuus liittyy 
paitsi yksilön ja yhteisön kykyyn toimia myös itse toimintaan. Toiminnalla on aina 
jokin kohde ja tavoite (mm. Leontjev 1977). Päiväkodin varhaiskasvatustoiminta on 
aina kasvatuksellista ja siten tavoitteellista. Lasten osallisuus voidaan asettaa kasva-
tukselliseksi päämääräksi, joka toteutuu lasten aktiivisen toimijuuden kautta. Tämän 
tutkimuksen mukaan lasten toimijuus ja sen myötä osallisuus päiväkodissa muovau-
tuvat erilaiseksi riippuen toiminta- ja oppimisympäristön laadusta ja rakenteista. 
Varhaiskasvatus on systeeminen kokonaisuus, jossa ilmiöt voidaan ymmärtää paitsi 
niiden keskinäisten vuorovaikutussuhteiden myös sen kautta, miten ilmiöt vaikutta-
vat systeemin kokonaisuuden toimintaan. (Parsons 1968; Rapoport 1968; Härkönen 
2008c; 2009c; 2013a). Lasten toimijuuteen ja sen kautta lasten osallisuuteen vaikuttavat 
sekä lasten että kasvattajien varhaiskasvatustoimintaan liittämät käsitykset, joita ovat 
käsitykset maailmasta, yhteiskunnasta, ihmisestä, lapsesta, kasvatuksesta ja kaikista 
muista varhaiskasvatuksen olennaisista ja välttämättömistä osatekijöistä (Härkönen 
2002b; 2003a; 2003b; 2006a; 2007; 2008c; 2009; 2011; 2013a). 
Varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden (2005) toiminnoista leikki ja taiteelli-
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nen kokeminen ja ilmaisu liittyvät voimakkaimmin kaikkiin toimijuuden ulottuvuuk-
siin. Liikunnassa korostuu toisaalta lasten omaehtoisuus sekä toisaalta seuranta ja 
valvonta. Tutkimisen alueeseen kasvattajat liittävät paitsi tasavertaisen toimijuuden 
myös ympäristön kautta ohjaamisen. Kielen ja kommunikaation merkitys korostuu 
ulottuvuuksilla ”Lapset tasavertaisina toimijoina” ja ”Lapset ympäristöstä ohjautuvi-
na toimijoina”. 
Lasten kokemuksissa leikki on lasten keskinäisen toiminnan ja vuorovaikutuksen 
areena. Se on sitä myös osallisuuden näkökulmasta. Ulkoilussa ja muissa niin sano-
tuissa vapaissa tilanteissa lapset ovat toisaalta hyvin omaehtoisia, leikkivät ja puu-
hailevat omista lähtökohdistaan ja keskinäisten neuvottelujen pohjalta. Lapset ohjaa-
vat itse itseään. Lapset täyttävät tilaa kasvattajien ohjauksen vähetessä. Kasvattajien 
rooli näissä tilanteissa on yleisesti seurata, havainnoida ja valvoa lasten toimintaa. 
Lapsiryhmän ja kasvattajien keskinäisen toiminnan kenttänä toimivat opetuksel-
liset hetket, juhlien järjestelyt sekä lasten ja kasvattajien yhteiset leikit. Opetus- ja 
toimintahetkissä lapset ja kasvattajat yhdessä muovaavat sen hetkistä ja tulevaa toi-
mintaa. Vaikka kasvattajat ovatkin toimijoina johtavassa asemassa, on lapsilla ryh-
mänä mahdollisuus vaikuttaa tapahtumien kulkuun ja tulla kuulluiksi sekä osallis-
tua sopivalla tavalla suunnitteluun. Erityisesti eettisiä kysymyksiä lähestytään lasten 
huolenaiheiden tai lapsia askarruttavien teemojen kautta. 
Muihin kuin ulkoiluun liittyvissä perustoiminnoissa lasten toimijuus näyttää hei-
dän kokemustensa mukaan sijoittuvan ulottuvuudelle ”Lapset kasvattajien toiminnan 
kohteina”. Tähän kuuluvat myös kasvattajien laatimat lasten varhaiskasvatussuunni-
telmat sekä niihin liittyvä havainnointi ja seuranta. ”Lapset ympäristöstä ohjautuvina 
toimijoina” -ulottuvuus tulee näkyväksi lasten kokemusten mukaan leikissä, retkillä 
ja pienissä työtehtävissä. Kasvattajat järjestelevät ympäristöä ja tarjoavat lapsille op-
pimista ja kehitystä tukevia materiaaleja, välineitä, aikaa ja tiloja. Lasten sekä kas-
vattajien toiminta joustaa tilanteen mukaan.
Silloin kun lapset nähdään kasvattajien toiminnan kohteena, tarkoittaa se kas-
vatuksellisesti toiminnan ennakointia, tavoitteellisuutta sekä huolenpitoa lapsista. 
Lasten osallisuutta edistetään, kun lasten toimintaa havainnoidaan sekä suunnitellaan 
osallisuutta edistäviä rakenteita. Samalla edistetään demokratiaa ja yhteisöllisyyttä. 
Palvelujärjestelmän tasolla lasten aktiivinen toimijuuden ja osallisuuden kehittäminen 
on samalla syrjäytymisen ehkäisyä. Ympäristöä muokkaamalla lasten toimintavapaus 
kasvaa. Näin toimien mahdollistetaan myös lasten omaehtoista toimintaa. Kasvattajat 
joustavat omista ennakkosuunnitelmistaan, tai he alkavat ymmärtää suunnittelun 
uudella ja eri tavalla verrattuna kulttuurissa pitkään omaksuttuun suunnittelun ja 
opettajajohtoisuuden yhdistymiseen.
Kun lapset osallistuvat toiminnan suunnitteluun ja rakentamiseen yhdenvertaisi-
na, on kyse demokratiakasvatuksesta ja yhteisöllisyydestä. Lapset tulevat tietoisiksi 
omista vaikutusmahdollisuuksistaan ja vastuustaan koko yhteisön hyvinvoinnin edis-
tämisessä. Kun lapset nähdään omaehtoisina toimijoina, korostuu toisaalta yksilöl-
lisyys, mutta myös lasten keskinäinen yhteistoiminta. Vastuun  siirtäminen osittain 
lapsille vahvistaa lasten neuvotteluasemaa suhteessa kasvattajiin. Se myös vahvis-
taa lasten toiminnanohjausta ja itsekontrollin kehittymistä (Vygotski 1978b; Strandell 
1995). Kasvattajien tehtävänä on tällöin havainnoida ja tukea lasten toimintaa. Vaikka 
lapset ottavatkin vastuuta joistakin hetkistä, on kokonaisuus kuitenkin kasvattajien 
vastuulla. On tietysti huomattava, etteivät lapset itse ole laatimassa suunnitelmia yh-
teiskunnan tasolla.
Lasten käsitys omasta toimijuudestaan vaikuttaa lasten osallisuuden muotoutu-
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miseen. Toimijuus ja osallisuus ovat systeemisesti yhteydessä toisiinsa. Yksittäisessä 
vuorovaikutustilanteessa lasten toimijuuden saamat ulottuvuudet voivat olla erillisiä, 
päällekkäisiä, rinnakkaisia tai seuraannollisia. Kiteyttäen tämä on kuvattu kuviossa 
8. Siinä nuolen suunta osoittaa lasten osallisuuden lisääntymistä heidän toimijuutensa 
muuttuessa aktiivisemmaksi. Lasten osallisuuden edistäminen edellyttää kuitenkin 
aina kasvattajien huolenpitoa, aktiivista lasten havainnointia, suunnittelua ja arvi-
ointia. Osallisuuden kehällä kokemukset synnyttävät uusia osallisuuden kokemuksia 
sekä lapsille että kasvattajille.
Kuvio 8. Lasten osallisuuden edistämisen systeemimalli toimijuuden eri ulottuvuuksilla. 
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11. 2 L A PPE E N r A N N A N vA r H A i S k A S vAT U k S E N 
S U U N N i T T E LU M A L L i N k E H i T Tä M i N E N
Tässä luvussa vastataan kolmanteen tutkimusongelmaan: Miten Lappeenrannan 
varhaiskasvatuksen suunnittelumallia voidaan kehittää lasten toimijuutta ja osalli-
suutta edistäväksi?
Varhaiskasvatuksen vuosisuunnitelmassa ja toimintakertomuksessa (2007–2008) 
on ollut mukana systeemisiä elementtejä, mutta se ei ole rakentunut holistisesti sys-
teemiselle ajattelulle, kuten Härkösen (2002b; 2003a; 2003b; 2006a; 2007; 2008c; 2009; 
2011; 2013a) pedagoginen systeemiteoria. Päiväkotien laatimissa varhaiskasvatuk-
sen vuosisuunnitelmissa ja toimintakertomuksissa (2007–2008) kasvatustoimintaa 
on kuvattu lapsen, varhaiskasvatusympäristön ja kasvattajayhteisön näkökulmasta. 
Tarkastelun kohteena ovat olleet Varhaiskasvatussuunnitelman perusteisiin (2005) 
sekä Lappeenrannan kaupungin varhaiskasvatussuunnitelmaan (2010) sisältyvät si-
sällölliset orientaatiot, lapselle ominaiset toimintatavat eli leikkiminen, liikkuminen, 
taiteellinen kokeminen ja ilmaisu, tutkiminen sekä kieli ja kommunikaatio sekä esi-
opetuksen tavoitteet ja sisältöalueet. Tässä tutkimuksessa lasten toimijuutta ja osalli-
suutta on kuitenkin lähestytty näiden toimintamuotojen (menetelmien) kautta etsien 
lapsille mielekästä ja merkityksellistä toimintaa. 
Vaikka Lappeenrannan kaikkien päiväkotien vuosisuunnitelmat (2007–2008) ovat 
perustuneet samaan suunnittelujärjestelmään, esiintyy päiväkotien välillä runsaasti 
vaihtelua suhteessa lasten toimijuuteen ja osallisuuteen. Ruotsalaisissa tutkimuksissa 
juuri pedagogiset prosessit, lasten ja aikuisten suhteet ovat olleet keskeisiä laatuero-
jen selittäjiä (Sheridan 2001, 175). Lasten toimijuus ja osallisuus varhaiskasvatuksen 
suunnitelmissa ja toimintakertomuksissa sekä  todennäköisesti myös käytännön toi-
minnassa ovat muotoutuneet hyvin erilaisiksi (liite 16). Suurinta vaihtelu on toimijuu-
den ulottuvuudella ”lapset ympäristöstä ohjautuvina toimijoina” ja toiseksi suurinta 
ulottuvuudella ”lapset kasvattajien toiminnan kohteina”. Joissakin päiväkodeissa toi-
minnan suunnittelu näyttäisi nojautuvan enemmän epäsuoraan ohjaukseen ja joissa-
kin päiväkodeissa taas suoraan ohjaukseen. Erojen taustalla voivat olla kasvattajien 
kasvatustyöhönsä liittämien käsitysten erilaisuus (Härkönen 2008c). 
Pedagogisen prosessin suunnittelun taustalla olevien käsitysten (Härkönen 2008c) 
tulisi tukea lasten aktiivista toimijuutta ja osallisuutta. Lapset tulisi nähdä riittävän 
kompetentteina (Hutchby & Moran-Ellis 1998) käyttämään kykyjään ja hyödyntämään 
ympäristön tarjoamia resursseja mielekkääseen toimintaan yhdessä toisten lasten ja 
kasvattajien kanssa. Myös käytettävien toimintamuotojen (menetelmien) tulisi mah-
dollistaa lasten aktiivisuus ja osallisuus. Lapsilla tulisi olla myös riittävästi valin-
nanvapautta (Giddens 1976) ja mahdollisuuksia itsenäisiin päätöksiin (Bruner 1996). 
Keskeistä on lapsen kokemus osallisuudestaan ja omista kyvyistään olla määritte-
lemässä toiminnan sisältöjä ja muotoja. Toimintaympäristön sosiaaliset rakenteet ja 
olosuhteet ovat merkityksellisiä. Näitä ympäristöön liittyviä olosuhteita ja rakentei-
ta ovat muun muassa tasa-arvoisuus, yhteisten päämäärien asettaminen, yhteistoi-
minta, ilmapiirin avoimuus ja toistensa arvostaminen (mm. Siitonen 1999; Gretschel 
2002; Wong ym. 2010). 
Varhaiskasvatuksen systeemimallissa (kuvio 2) Härkönen (2008c) kuvaa varhais-
kasvatus-käsitteeseen sisältyviä käsityksiä (views). Pedagogisen systeemiteorian 
(Härkönen 2002b; 2003a; 2003b; 2006a; 2007; 2008c; 2009; 2011; 2013a) pohjalta lasten 
toimijuus ja osallisuus voidaan nähdä sisältyvän pedagogiseen systeemiteoriaan näi-
den käsitysten sisällä ja kautta (kuvio 9). Aajattelutavassa painottuvat systeemin osien 
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vuorovaikutussuhteiden ja keskinäisten riippuvuuksien ymmärtäminen. Myös ope-
tussuunnitelmaa voidaan tarkastella toisiinsa vaikuttavien osien systeeminä (Senge 
1994; Klein 1998; Härkönen 2009a). 
Pedagogisessa systeemiteoriassa (Härkönen 2002b; 2003a; 2003b; 2006a; 2007; 2008c; 
2009; 2011; 2013a) käsite ”käsitykset” (views) on aina monikossa, jolloin kyseinen 
teoria ja malli kuvastavat koko kasvatuskulttuuria sen moninaisine variaatioineen. 
Teorian avulla voidaan analysoida dokumenttien kuvaamia, käytännössä toteutet-
tuja ja olemassa olevia kasvatuskäytäntöjä sekä kehittää entisiä ja luoda uusia joko 
moninäkemyksellisiä tai eheyteen pyrkiviä kasvatusfilosofioita ja käytäntöjä. Mikäli 
kasvatusyksikkö tai -yhteisö ja niiden johto tahtoo perustellusti painottaa jotain va-
littua ihannetta, on tehtävä tietoiset valinnat jokaisen pedagogisen systeemimallin 
(Härkönen 2008c) osoittaman osan kohdalla. Tällöin valintojen tulisi olla sellaisia 
keskenään yhteensopivia näkemyksiä, että niiden avulla voitaisiin toimia valittua 
ihannetta kohti. Kasvattajien tulisi olla tietoisia omista kasvatustoimintaan liittyvistä 
käsityksistään ja näiden tulisi olla lasten aktiivisuutta ja osallisuutta mahdollistavia 
ja tukevia. Toimijuutta ja osallisuutta korostava pedagogiikka olisi tietoisesti valittua 
tietynlaiseen eheyteen pyrkivää pedagogiikkaa.
Seuraten Härkösen (2008) varhaiskasvatuksen pedagogista systeemimallia esite-
tään tutkimuksen nostamat valinnat (kuvio 9). Lasten aktiivisuutta ja osallisuutta tukee 
osallistava käsitys maailmasta ja ihmisestä, demokraattinen yhteiskuntakäsitys sekä 
konstruktivistinen ja emansipatorinen käsitys tiedosta. Lapsikeskeinen kasvatus, jos-
sa on yhtä aikaa sekä yksilöllinen että yhteisöllinen näkökulma, mahdollistaa lasten 
aktiivisen toimijuuden ja osallisuuden. Lasten aktiivinen toimijuus ja osallisuus ovat 
myös kasvatuksen tavoitteina. Käsitys oppiaineista on eheyttävä, ilmiölähtöinen ja 
elämänläheinen. Se myös mahdollistaa lasten aloitteellisuuden. Myös käsitykset var-
haiskasvatuksen toimintamuodoista (menetelmistä) tulee valita niin, että ne tukevat 
lasten aktiivisuutta ja osallisuutta. Pedagogisessa prosessissa ja sen suunnittelussa 
asetetaan lapset keskiöön. Kasvattajien tulee toimia suunnitelmallisesti, tavoitteelli-
sesti ja aktiivisesti, jotta varhaiskasvatus edistää lasten osallisuutta.
Parhaiten aktiivinen toimijuus ja osallisuus mahdollistuvat leikissä. Sitä ei kui-
tenkaan ole riittävästi hyödynnetty lasten kokonaisvaltaisen kehityksen edistäjänä. 
Vaikka perustoimintojen ajallinen osuus jokaisesta päivästä on suuri, jää tässä tut-
kimuksessa lasten osallisuuden kokemukset niissä ulkoilua lukuun ottamatta vähäi-
siksi. Lapsilla on ollut vain vähän mahdollisuuksia osallistua perustoimintoihin liit-
tyvään päätöksentekoon, vaikka suomalaisessa varhaiskasvatuksen traditiossa juuri 
perustoimintoihin on vahvasti liittynyt lasten omatoimisuus. Samanlaiseen tulokseen 
ovat tulleet myös Venninen ynnä muut (2010) sekä Bae (2009). Härkönen (1988) esit-
tää perustoiminnot paitsi itsenäisenä alueena myös työkasvatuksen alkeismuotona, 
ja korostaa lasten omatoimisuutta ja itsenäisyyden kehittämistä ja kehittymistä näil-
lä molemmilla alueilla. 
Työkasvatusta ei päiväkotien vuosisuunnitelmissa ole riittävästi hyödynnetty. Työ 
on toimintaa, jolla voidaan saavuttaa yhteisesti asetetut tavoitteet tarkoituksenmu-
kaisin keinoin (Netschajewa, Radina ja Korsakova 1974; Helenius 1993). Lasten työllä 
on suora yhteys laajempaan kokonaisuuteen, kun sen yhteydessä otetaan huomioon 
työn liittyminen luontoon, ihmiseen ja yhteiskuntaan historiassa, nykyisyydessä  ja 
tulevaisuudessa (Härkönen 1988; 1996; 2008c). Myös Brotherus ym. (2002, 207) ovat 
korostaneet lasten mukaan ottamista erilaisiin päiväkodin askareisiin, joita ovat muun 
muassa kotitaloustyöt ja pihanhoito. 
Varhaiskasvatussuunnitelmassa ja varhaiskasvatuksen vuosisuunnitelmassa (2007–
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2008) opetuksen on ymmärretty liittyvän sisällöllisiin orientaatioihin, vaikka se tu-
lisi liittää systeemisesti kaikkeen kasvatustoimintaan. Lapsen oppimismotivaatiota 
pyritään herättämään lähtemällä liikkeelle lapsen kiinnostuksen kohteista ja lapselle 
merkityksellisistä aiheista. Tätä lähtökohtaa Brotherus ym. (1994) kutsuvat elämänlä-
heisyyden periaatteeksi. Opetuksen sekä opetusympäristön tulee rohkaista lasta op-
pimaan. Opetuksessa tulee ottaa huomioon fyysiset ja ajalliset tilajärjestelyt. Lapsille 
tulee tarjoutua mahdollisuuksia sekä yksilölliseen että yhteiseen toimintaan (mm. 
Brotherus ym. 1994). Kasvatuksellinen aines tulee kytkeä kaikkiin toimintamuotoi-
hin, leikkiin, perustoimintoihin, työhön, opetukseen, juhliin ja retkiin. 
Tulosten perusteella voidaan todeta pedagogisten projektien olevan yksi lapsia osal-
listava toimintatapa Lappeenrannan päiväkodeissa. Tässä suhteessa Lappeenrannan 
varhaiskasvatuksen käytännöt muistuttavat Reggio Emilia -pedagogiikkaa. Aikuiset 
organisoivat toimintaa sellaiseksi, että se tarjoaa lapsille oppimismahdollisuuksia ja 
yllyttää heitä tutkimaan ja ratkomaan ongelmia. (Loh 2006.) Tärkeän osan muodostavat 
pienryhmätyöskentely ja erilaiset tutkimusprojektit, jotka ovat yhteistoiminnallisen 
oppimisen foorumeita. Projektien aikana lapset tutkivat omia ideoitaan, tunteitaan ja 
konstruoivat tietoa yhdessä toisten lasten ja kasvattajien kanssa (Hewett 2001; Kim & 
Darling 2009; Hakkarainen 2002). Työskentely pienissä ryhmissä edistää lasten kes-
kinäistä vastavuoroisuutta ja mahdollistaa tehokkaan ideoiden vaihdon. Tämä puo-
lestaan auttaa lapsia ongelmanratkaisussa sekä omien valintojen tekemisessä. (Kim 
ja Darling 2009.) Yksi keskeinen toimintamuoto on leikki. 
Lappeenrannassa projektit mahdollistavat lasten osallisuuden ja toiminnalle ase-
tettujen tavoitteiden toteutumisen sekä käsiteltyjen sisältöjen ja käytettyjen mene-
telmien arvioinnin lyhyellä aikajänteellä. Projektit tuovat toimintaan jatkuvan ke-
hittämisen näkökulman (Hakkarainen 2002, 201–247). Toimintavuoden sisältämien 
projektien kokonaisuus mahdollistaa vuosikohtaisen arvioinnin. Arviointi tapahtuu 
ainakin projektin päättyessä. Silloin se toimii paremmin myös henkilöstön työn re-
flektointivälineenä. Lasten osallisuuden arviointi tuottaa myös kasvattajille tietoa las-
ten toimijuudesta, siitä, miten aktiivisia subjekteja lapset ovat toiminnassaan olleet. 
Lasten osallisuuden arviointi antaa kasvattajille tietoa heidän omasta toiminnastaan 
sekä toiminnan ”lapsilähtöisyydestä”. Myös lapsilla on mahdollisuus projektissa arvi-
oida omaa toimintaansa ja antaa palautetta muiden lasten ja kasvattajien toiminnasta. 
Lasten osallisuutta projektin aikana edistetään tarjoamalla heille mahdollisuuksia 
itsenäiseen ja yhteiseen päätöksentekoon. Kasvattajien tehtävä on tarjota mahdolli-
suuksia valintojen tekemiseen sekä lisätä lasten tietoisuutta valinnan mahdollisuuk-
sista. Projekti on mahdollista suunnitella ja toteuttaa yhdessä lasten kanssa lasten 
ideoiden ja ajatusten pohjalta. 
Projektin päätyttyä toimintaa arvioidaan suhteessa asetettuihin tavoitteisiin yh-
dessä lasten kanssa. Samalla arvioidaan tuotettua tietoainesta sekä käytettyjä me-
netelmiä. Arvioinnissa tuotettu tieto hyödynnetään seuraavan projektin yhteydessä. 
Jokainen hyvä kysymys on jo itsessään vastaus (Gadamer 2005, 23), siksi lasten ak-
tiivisen toimijuuden ja osallisuuden toteutumista voidaan arvioida seuraavilla kysy-
myksillä Tresederin (1997) osallisuusmallin pohjalta:  
1. Oliko projekti syntynyt aikuisten vai lasten aloitteesta?
2. Asetettiinko tavoitteet yhdessä?
3. Kuultiinko projektin edetessä lasten ideoita ja ajatuksia?
4. Millaisia valintoja lapset ovat projektin kuluessa tehneet?
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5. Millaista tietoainesta aikuiset tarjosivat lapsille?
6. Oliko projektissa lasten omaehtoista toimintaa?
7. Saivatko lapset tukea projektin toteuttamiseen aikuisilta?
8. Millaisia toiminnan muotoja (käsite Helenius 1993) (menetelmiä) 
projektissa käytettiin?
Kasvattajat voivat reflektoida omaa toimintaansa kuvion 9 pohjalta. 
Varhaiskasvatuksen vuosisuunnitelmamallia on jo aiemmin kehitetty tämän tut-
kimuksen pohjalta. Vaikka suunnitelma edelleenkin noudattelee voimassa olevaa 
Lappeenrannan varhaiskasvatussuunnitelmaa (2010) ja Esiopetuksen opetussuun-
nitelmaa (2010), on vuosisuunnitelmaan sisällytetty pedagogisen systeemimallin 
(Härkönen 2008) mukaisia menetelmiä. Erityisesti perustoiminnot on nostettu entis-
tä näkyvämpään asemaan. Myös työkasvatus, juhlat ja retket ovat saaneet aiempaa 
enemmän huomiota.
Tutkimuksen pohjalta henkilöstöä onkin jo koulutettu lasten osallisuuden edis-
tämiseen ymmärtäen osallisuuskäsite aiempaa laajemmin lasten toimijuuden kautta. 
Jotta kasvattaja kykenee kehittämään lasten metakognitiivisia ja reflektiivisiä valmiuk-
siaan, on hänen pystyttävä kriittisesti reflektoimaan omaa toimintaansa (Rauste-von 
Wright & von Wright 1994). 
11. 3 E r i  T U T k i M U S M E N E T E L M i E N A N T i  TO i M i J U U D E N JA 
O SA L L i S U U D E N S E Lv i T Tä M i S E SSä
Neljännessä tutkimusongelmassa kysytään, mikä on eri tutkimusmenetelmien anti 
toimijuuden ja osallisuuden selvittämisessä. Esitutkimuksen lisäksi tutkimusaineis-
tojen kokoamisessa käytettiin neljää erilaista menetelmää, jotka olivat: lasten haas-
tatteleminen, lasten oma kertominen, kasvattajien haastatteleminen sekä valmiiden 
tekstidokumenttien sisällönanalysoiminen. Menetelmätriangulaation avulla halut-
tiin saada tutkittavasta ilmiöstä mahdollisimman kattava kuva (Eskola & Suoranta 
1998, 69-70). 
Lapsia haastattelemalla ja antamalla heidän kertoa kokemuksistaan saavutettiin 
tuloksia nimenomaan lasten oman äänen kautta ongelman 1 alueelta.  Kasvattajien 
haastatteluilla saavutettiin tuloksia nimenomaan kasvattajien oman äänen kautta on-
gelman 2 alueelta. Dokumenttien analyysillä saavutettiin tuloksia kaikkia päiväkoti-
lapsia koskevasta kasvatuksesta kasvattajien kirjoitusten kautta ongelman 3 alueelta. 
Näillä menetelmillä tutkimuskohdetta on voitu lähestyä monipuolisesti eri suunnilta. 
Menetelmät täydentävät toinen toisiaan.
Tuloksia yhdisteltäessä havaittiin, että kaikilla menetelmillä hankituista aineistois-
ta on saatu vastauksia myös kaikkiin tutkimusongelmiin. Näin ollen eri menetelmillä 
hankituista aineistoista on löytynyt sekä toisiinsa nähden erilaisia sekä samanlaisia 
asioita. Samanlaiset tulokset vahvistavat toisiaan ja erilaiset vastaukset laajentavat 
kuvaa tutkituista kohteista. Eri menetelmillä saadut aineistot pystyivät antamaan 
tutkimusongelmiin (1–3) kattavat vastaukset. Tutkimuskohteen ulkopuolelle jäävää 
aineistoa oli erittäin vähän.
Taulukkoon 12 on koottu tiivistäen eri menetelmillä ja eri aineistoista saadut tu-
lokset lapsille merkityksellisistä kokemuksista. Tällöin eri menetelmillä saadut täy-
dentävät toisiaan. Leikin osalta lapset korostivat osallisuuteen liittyviä elementtejä, 
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Kuvio 9. Lasten aktiivista toimijuutta ja osallisuutta edistävän varhaiskasvatus-käsitteen käytännön 
ekstensio intensioineen Härkösen (2013) pedagogista systeemiteoriaa ja mallia mukaillen (Virkki 2014).
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kuten valinnan vaihtoehtoja ja mahdollisuuksia sekä päätösvaltaa. Lasten vastauk-
sista nousi esiin viihtyminen ja tekemisen ilo. Kasvattajat korostivat lasten keski-
näistä vuorovaikutusta, mahdollisuutta leikkiin, mutta myös sukupuolen vaikutusta 
leikkiin ja leikin teemoihin. 
Lasten omaa ääntä kuvaavat avoimet haastattelut ja sadutus-menetelmää mukail-
len tuotetut kertomukset. Ne tuottivat tietoa lasten intentionaalisesta suhteesta päi-
väkodin toimintaan. Ne kertoivat myös, miksi jokin toiminta koettiin mieleisenä tai 
vähemmän mieleisenä. Molemmat aineistot kuvastivat lasten subjektiivista suhdet-
ta päiväkodin toimintaan. Lapset korostivat mielekkään toiminnan lisäksi tyydyttä-
viä ihmissuhteita toisiin lapsiin, päiväkodin kasvattajiin sekä omaan perheeseensä. 
Kasvattajien oma ääni kuului siinä, että he puhuivat ammatillisesta ja pedagogisesta 
suhteestaan lapsiin. He katsoivat olevansa vastuussa toiminnan suunnittelusta, mutta 
myös kertoivat toiminnan lähtevän lasten yksilöllistä tarpeista ja toiveista. Vaikka he 
kutsuvat kasvatustaan lapsilähtöiseksi, kohdistuu lapsiin muun muassa sukupuoleen 
sidottuja stereotyyppisiä oletuksia ja odotuksia. 
Sekä haastattelu että kertomukset ovat tuloksiltaan saman suuntaiset ja toisiaan 
täydentävät. Lasten toimijuus ja osallisuus oli lasten kokemusten mukaan voimak-
kainta niin sanotuissa vapaissa tilanteissa, ulkoilussa ja vapaassa leikissä. Lasten ai-
neistoista saadut tulokset tuovat näkyväksi lasten kehollisuuden. Kertomuksissaan 
lapset  nostivat esiin  perustoimintoihin liittyviä toimintoja enemmän kuin haastat-
telussa. Molempien aineistojen mukaan päivälepoon liittyy kielteisiä kokemuksia. 
Kertomuksissaan he olivat  kriittisempiä kuin haastatteluissa, vaikka kertomusten 
aiheena olikin ”Kiva päivä”. 
Kasvattajien haastattelujen tulokset vahvistavat lasten aineistosta saatuja tulok-
sia, mikä kertoo siitä, että kasvattajat tunnistavat melko hyvin lasten toiveita ja tar-
peita. Lapset kuitenkin korostivat enemmän yhteisöllisyyttä, vaikka nostivat esiin 
myös toiveen joidenkin toimintojen yksityisyydestä. Lapset olivat tietoisia toistensa 
tarpeista ja toiveista. Lasten perhesuhteet jäivät kasvattajien aineistossa vaille huo-
miota. Kasvattajat eivät ole tulleet ajatelleeksi, että lasten perheet ovat mielellisesti 
läsnä koko päivähoitopäivän ajan. 
Toimintaympäristö ja siihen kohdistuvat toiveet näyttävät lasten ja kasvattajien 
silmissä hiukan erilaisilta. Kasvattajat katselivat ympäristöä pedagogisesta näkökul-
masta. He puhuivat ympäristön kehittävyydestä, muokattavuudesta, turvallisuudesta 
ja terveellisyydestä. Lapset halusivat viihtyä ja toivoivat vaihtelua, mutta myös jous-
tavuutta omista henkilökohtaisista tarpeistaan lähtien.
Neljännestä aineistosta, valmiiden dokumenttien sisällön analysoinnista, saadut 
tulokset luovat kuvaa lasten toimijuuden ja osallisuuden tilasta kasvattajien ajattelussa. 
Tulokset olivat kokonaisvaltaisemmat kuin haastattelujen ja kertomusten luoma kuva 
lasten toimijuudesta ja osallisuudesta. Vuosisuunnitelmat ja toimintakertomukset ku-
vastivat kasvattajien subjektiivisia kokemuksia sosiaalisesta todellisuudesta. Vaikka 
kasvattajat korostivatkin oman työnsä lähtevän lapsia kiinnostavista toiminnoista ja 
aiheista, oli tekstiaineistossa vain vähän konkreettisia ilmauksia lapsia innostavista, 
kiinnostavista tai lapsille mieleisistä asioista ja toiminnoista. Dokumentit luovat ku-
vaa lasten osallisuudesta heidän toimijuutensa kautta. Tilanteet ja odotukset lasten 
toiminnalle sekä yksilöinä että ryhmänä muovaavat vuorovaikutusta. 
Dokumenttiaineisoista saadut tulokset kertovat kasvattajien demokraattisesta ja 
tasavertaisesta suhteesta lapsiin. Kasvattajat halusivat luoda edellytyksiä ja mahdolli-
suuksia lasten aktiiviselle toimijuudelle ja osallisuudelle. Suunnitelmissa ja toiminta-
kertomuksissa korostui yhdessä toimiminen. Lasten omaehtoisuudelle jäi vähemmän 
143
tilaa. Toisaalta kasvattajien voimakasta ohjaavuutta ei teksteissä ilmennyt kovin paljoa. 
Dokumenttiaineistot loivat kuvaa siitä, millaisena kasvattajat näkivät lasten toimijuu-
den ja osallisuuden, mutta ilmaisujen perusteella ei kuitenkaan voi suoraan päätellä, 
miten lasten toimijuus ja osallisuus todellisuudessa toteutuivat. Havainnoimalla toi-
mintaa ja vuorovaikutusta voitaisiin saada vastausta siihen, millaisina lasten toimi-




Tässä luvussa pohditaan tutkimusprosessia kokonaisuutena, tutkimuksen tuloksia, 
ja luotettavuutta sekä tutkimuseettisiä kysymyksiä. Lopuksi suunnataan katse tule-
vaisuuteen, ”uudelle kehälle” miettien, miten tuloksia voidaan hyödyntää ja millaisia 
uusia tutkimusaiheita tutkijalle on syntynyt.
12 .1 T U T k i M U S T U LO S T E N P O H D i N TA
Tutkimuksen tarkoituksena on ollut kuvata ja ymmärtää lasten toimijuutta ja osal-
lisuutta päiväkodin kontekstissa sekä kehittää tutkimuksen kohteena olevan kau-
pungin varhaiskasvatuksen suunnittelumallia lasten osallisuutta edistäväksi. 
Tutkimuksella on ollut kolme toisiinsa linkittyvää tehtävää. Ensimmäinen on ol-
lut etsiä ja kuvata lapsille merkityksellisten ja mielekkäiden asioiden ilmenemistä 
päiväkodin toiminnassa, sillä toiminnan mielekkyys on olennaista sekä toimijuu-
den että osallisuuden kannalta (Giddens 1976; Hutchby & Moran-Ellis 1998). Toinen 
on ollut kuvata lasten osallisuutta sekä osallistumisen mahdollisuuksia toiminnan 
muovaamisessa.  Kolmas on ollut kehittää tutkimuksen kohteena olevan kaupungin, 
Lappeenrannan, varhaiskasvatuksen suunnittelumallia lasten osallisuutta edistä-
väksi. Tutkimuksella on pyritty tuottamaan tietoa päiväkodin varhaiskasvatuksesta 
sekä lasten perspektiivistä että kasvattajien kokemuksista. 
Tässä tutkimuksessa lasten osallisuutta on lähestytty uuden viitekehyksen, var-
haiskasvatuksen pedagogisen systeemiteorian (Härkönen 2002b; 2003a; 2003b; 2006a; 
2007; 2008c; 2009; 2011; 2013a) avulla, mikä on tarjonnut mahdollisuuden hahmot-
taa lasten toimijuutta ja osallisuutta osana laajaa varhaiskasvatuksen kokonaisuutta. 
Tutkimuksen kohteena on ollut myös varhaiskasvatussuunnitelma, joka pedagogisen 
systeemiteorian mukaan sijoittuu yhteiskunnassa ja kulttuurissa vallitsevan varhais-
kasvatusajattelun alueelle. Tutkimustoiminnassa varhaiskasvatusajattelulla on yhteys 
varhaiskasvatustieteen ekstensioon. Varhaiskasvatusta tutkittaessa tutkimuskohtee-
seen vaikuttaa myös varhaiskasvatuskoulutuksissa varhaiskasvatuksen oppiaine, 
vaikkei se olekaan  tässä ollut varsinaisesti tutkimuksen kohteena.
Lasten mahdollisuudet kokea osallisuutta sekä osallistua ovat kompleksisesti si-
doksissa heidän kasvuympäristöjensä välisiin yhteyksiin. Yhteiskunnassa vallitsevat 
arvot ja asenteet, käsitykset kasvatuksesta, lapsesta, lasten toimijuudesta ja osallisuu-
desta heijastuvat varhaiskasvatuksen suunnitteluun ja toteuttamiseen. Myös varhais-
kasvatusajattelu näkyy kaikilla systeemin tasoilla. Lasten osallisuuden kokemukset 
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ja osallistumismahdollisuudet realisoituvat päivittäin päiväkodin toiminnassa ja vuo-
rovaikutuksessa. (Härkönen 2013a; Bronfenbrenner  1979.) 
Lasten ja kasvattajien kokemusten perusteella päiväkodin toiminnoista lapsia tyy-
dyttää erityisesti leikki, johon myös lasten omaehtoinen suunnittelu näytti opetuksen 
ja ulkoilun ohella rajautuvan. Samanlaiseen tulokseen leikin keskeisestä roolista ovat 
tulleet myös Alasuutari, Karila, Alila ja Eskelinen (2014) uuden varhaiskasvatuslain 
valmisteluun liittyvässä tutkimuksessaan. Leikkiin liittyi myös kielteisiä kokemuk-
sia, lapset eivät nauttineet kaikista leikeistä tai peleistä, myös leikkivälineisiin suh-
tauduttiin kriittisesti. 
Kasvattajat korostivat leikkiä lasten osallisuuden foorumina. Lapsille haluttiin 
tarjota mahdollisuuksia erityisesti vapaaseen leikkiin. Leikin ajateltiin tarjoavan lap-
sille erityisesti sosiaaliseen kehitykseen liittyviä haasteita. Näyttää kuitenkin sil-
tä, etteivät aikuiset täysin hahmota sitä leikin merkitystä, mitä sillä Piagetin (1977; 
1988) ja  Vygotskin (1978b; 1978a; 1982) mukaan on lasten kokonaisvaltaisen kehityk-
sen edistämisessä. Lasten leikin havainnointi ja lasten leikeissään käsittelemien ai-
heiden ja teemojen integrointi tavoitteelliseen oppimiseen paitsi rikastaisi toimintaa 
myös edistäisi lasten kokonaisvaltaista kehitystä. Myös leikin entistä parempi hyö-
dyntäminen toiminnan muotona (Helenius 1993) ja oppimisympäristönä, kuten myös 
Hakkarainen (2002) esittää, asettaisi lapset osallisuuden kannalta uudella tavalla 
keskiöön. Kasvattajien tulisi kuitenkin tiedostaa lasten osallisuus laajemmin, oppia 
osallistamaan lapsia myös perustoiminnoissa, työssä, opetuksessa, juhlissa ja retkillä.
Kasvattajien kuvaamat leikit olivat sukupuolittuneita, kuten myös Ylitapio-Mäntylä 
(2009), Värtö (2000) ja  Kalliala (1999) ovat tuoneet esiin. Tytöille oli tarjolla kasvat-
tajien valmiiksi suunnittelemia ja rakentamia perinteisiä hoivaamiseen ja toisista 
huolehtimiseen liittyviä leikkimaailmoja. Pojilla oli mahdollisuus tyttöjä itsenäisem-
min rakentaa omista lähtökohdistaan nousevia leikkimaailmoja. Pojat saivat tyttöjä 
vapaammin ja luovemmin myös hyödyntää päiväkotitiloja ja välineistöä leikeissään. 
Vapauden kääntöpuolena syntyi poikien vapaissa leikeissä konflikteja, jotka johtivat 
kasvattajien puuttumiseen ja leikin rajoittamiseen. Tulokset paljastavat kasvattajien 
sukupuolittuneet käsitykset ja odotukset tyttöjen ja poikien toimijuudesta. Sukupuoli 
onkin Jyrkämän (2008) mukaan yksi toimijuuden rakenteellinen elementti, joka paitsi 
tuottaa myös muuttaa toimijuutta. Lasten maailmankuva muotoutuu heidän toimies-
saan yhdessä kasvattajien kanssa. 
Kuten kasvattajat myös lapset hahmottavat leikit sekä ulkona että sisällä lasten 
keskinäiseksi osallisuuden maailmaksi. Leikkiessään lapset kokevat itsensä ja toi-
sensa aktiivisiksi toimijoiksi. Lasten kokemusten mukaan leikissä ja ulkoilun aikana 
heillä on yhdessä kavereidensa kanssa mahdollisuus suunnitella, päättää ja toimia 
itsenäisesti. Päiväkodissa näyttääkin olevan useita osallisuuden maailmoja ja tilan-
teita, joissa lasten toimijuus muotoutuu erilaiseksi. Vaihtuvissa tilanteissa ovat läsnä 
lasten toimijuuteen liittyen intentionaalisuus, vaikutus- ja valinnanmahdollisuudet, 
vapaaehtoisuus sekä taito ja voima valita toimintatavat. Nämä kaikki ovat myös osal-
lisuuden osatekijöitä (Emirbayer & Mische 1998) ja paljastavat toimijuuden ja osalli-
suuden yhteyden (Greeno 2006). 
Toinen osallisuuden areena liittyy opetukseen. Erityisesti tytöt piirsivät, muovai-
livat ja askartelivat mielellään. Toiminnan mielekkyys ja valinnan vapaus ovatkin 
Giddensin (1976) mukaan yhteydessä toimijuuteen ja sitä kautta osallisuuteen. Kolmas 
merkittävä lasten osallisuuden foorumi on ulkoilu. Muissa perustoiminnoissa lasten 
osallisuuden kokemukset jäivät vähäisiksi, vaikka Suomessa juuri perustoimintoi-
hin on liittynyt vahvasti lasten omatoimisuus. Lapset eivät olleet aina tietoisia omas-
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ta roolistaan toiminnan muovaajina. Myöskään kasvattajat eivät aina tunnista lasten 
toimintaa muokkaavaa vuorovaikutusta ja aloitteita. Erityisesti pojat näyttivät muo-
vaavan omalla käyttäytymisellään päiväkodin toimintaa, vaikkei heidän aktiivisuu-
tensa ja omaehtoisuutensa aina ilmennytkään kasvattajien näkökulmasta rakentaval-
la tavalla. Päiväkodin toiminnan rakenteet ja sukupuolittunut feminiininen kulttuuri 
tuottavat myös eriarvoisuutta ja rajoittavat yksilöiden mahdollisuuksia ja valintoja. 
Tutkimus osoittaa, että perinteiset sukupuoliroolit ja   -erottelut elävät sekä kasvat-
tajien että jo pienten lasten ajattelussa. 
Kaikkien lasten kokemuksissa tuli esiin heidän itsemääräämisoikeutensa  ja 
omaehtoisuutensa sekä toive toimia oman sisäisen rytminsä mukaisesti, kuten myös 
Kyrönlampi-Kylmäsen (2007) tutkimuksessa. Lapsilla tulisi päivähoitopäivän aika-
na olla mahdollisuus ainakin joskus halutessaan vetäytyä ryhmätoiminnasta omiin 
oloihinsa ja olla osallistumatta. Osallistumisen vapaaehtoisuus on yksi osallisuuteen 
kuuluva ominaisuus (Thomas 2000). Näistä omaan toimijuuteen liittyvistä yksilölli-
sistä toiveista huolimatta lapset korostivat osallisuuden yhteisöllistä luonnetta. Lapset 
halusivat toimia ja leikkiä yhdessä toisten lasten kanssa. 
Päiväkodin varhaiskasvatuskäytäntö toimintana luo lapsille kokemuksia maail-
masta ja olemisestaan maailmassa sekä omasta osallisuudestaan maailmassa. Lasten 
mahdollisuus osallistua toiminnan suunnitteluun ja muokata toimintaa liittyy sekä 
lasten että kasvattajien käsityksiin päiväkodin toiminnasta sekä varhaiskasvatuksen 
käytäntöön systeemisesti yhteydessä olevista käsityksistä. 
Seuraten Härkösen (2008) varhaiskasvatuksen pedagogista systeemimallia on tut-
kimuksessa kehitetty malli lasten aktiivista toimijuutta ja osallisuutta edistävästä 
varhaiskasvatuksesta (kuvio 9). Lasten osallisuutta tukee se, että kasvattajien käsitys 
maailmasta ja ihmisestä on osallistava. Tällöin kasvattajien käsitys yhteiskunnasta 
on demokraattinen ja käsitys tiedosta mahdollistaa tiedon yhteisen konstruoimisen. 
Pedagogisessa prosessissa ja sen suunnittelussa lapset asetetaan uudella tavalla  kes-
kiöön, jolloin lasten aktiivinen toimijuus ja osallisuus ovat sekä kasvatuksen lähtö-
kohta että tavoite. 
Päiväkotien varhaiskasvatuksen vuosisuunnitelmat ja toimintakertomukset luo-
vat kuvaa lasten osallisuudesta heidän toimijuutensa kautta. Toimijuus tarkoittaa 
tässä yhteisöllisessä toiminnassa syntyvää lasten yksilöllistä identiteettiä ja kulttuu-
risiin malleihin perustuvaa toimintamahdollisuutta (Hutchby & Moran-Ellis 1998). 
Päiväkotien varhaiskasvatuksen vuosisuunnitelmista ja toimintakertomuksista nou-
sevaa lasten toimijuutta ja osallisuutta on havainnollistettu abstraktilla mallilla (kuvio 
6). Toimijuuden ulottuvuudet ovat ¨Lapset kasvattajien toiminnan kohteina¨, ”Lapset 
ympäristöstä ohjautuvina toimijoina”, ”Lapset omaehtoisina toimijoina” ja ”Lapset yh-
denvertaisina toimijana”. Ulottuvuudet kuvaavat niitä merkityssuhteita, joita kasvat-
tajat ovat lasten toimijuudelle antaneet (ks. Musolf 2003). Lasten osallisuus suhteessa 
päiväkodin toimintaan muotoutuu erilaiseksi kussakin ulottuvuudessa. Toimijuuden 
ulottuvuuksia voitaisiin nimittää myös sosiaalisesti, ajallisesti ja paikallisesti rakentu-
neiksi ja muuttuviksi tiloiksi (van Manen 2006; Kiili 2013), rakenteiksi (Giddens 1984) 
tai kentiksi (Bourdieu 1987; 1998), joissa toimijuus ja osallisuus muotoutuvat erilaisiksi. 
Kasvatuksellisessa vuorovaikutuksessa lasten osallisuus yhdistyy osallistamiseen 
(Gretschel 2002, 125; Siisiäinen 2010). Osallisuus ja osallistaminen ovat lasten keski-
näisen sekä lasten ja kasvattajien välisen vuorovaikutuksen prinsiippejä. Lasten pers-
pektiivistä osallisuus tarkoittaa mielellistä kiinnittymistä toimintaan ja osaksi jotakin 
kokonaisuutta tai sen osaa. Jokaisessa yksittäisessä vuorovaikutustilanteessa on sys-
teemisesti läsnä koko kokonaisuus (Härkönen 2013a). Lasten osallisuuden mahdol-
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listaminen ja edistäminen muotoutuvat vuorovaikutustilanteissa erilaisiksi riippuen 
siitä, millaisena lasten toimijuus kulloinkin käsitetään. Kun lapset nähdään kasvat-
tajien toiminnan kohteena, tarkoittaa se kasvatuksellisesti toiminnan ennakointia, 
tavoitteellisuutta sekä huolenpitoa lapsista, mutta jopa toiminnan valvontaa ja joskus 
myös pakottamista (vrt. Tauriainen 2000; Siisiäinen 2010). Kun kasvattajat muokkaa-
vat toimintaympäristöä lapsia kuullen ja havainnoiden, kasvaa lasten toimintavapaus. 
Kun lapset osallistuvat toiminnan suunnitteluun ja toimintaympäristön muok-
kaamiseen yhdenvertaisina, on kyse demokratiakasvatuksesta ja yhteisöllisyydestä. 
Lapsilla on mahdollisuus kasvaa tietoisiksi omista vaikutusmahdollisuuksistaan, mut-
ta myös vastuuseen koko yhteisön hyvinvoinnin edistämisestä. Tällainen toiminta-
tapa edistää myös lasten kasvua kohti demokraattista ja kriittistä kansalaisuutta (ks. 
Puolimatka 1995). Silloin, kun lapset ymmärretään omaehtoisiksi toimijoiksi, korostuu 
toisaalta lasten yksilöllisyys, mutta toisaalta myös lasten keskinäinen yhteistoimin-
ta. Vastuun vähittäinen siirtäminen lapsille paitsi vahvistaa lasten neuvotteluasemaa 
suhteessa kasvattajiin myös valtauttaa ja sosiaalistaa heitä (Siitonen 1999; Gretschel 
2002). Ulkoinen kontrolli muuttuu vähitellen sisäiseksi kontrolliksi (Vygotski 1978b; 
Strandell 1995). 
Tässä tutkimuksessa päiväkodin varhaiskasvatusta on jäsennetty kokonaisval-
taisena systeemisenä kokonaisuutena, missä asiat ja ilmiöt on pyritty ymmärtämään 
paitsi niiden keskinäisten vuorovaikutussuhteiden myös sen kautta, miten asiat ja il-
miöt vaikuttavat systeemin kokonaisuuteen ja päinvastoin (Härkönen 2002b; 2003a; 
2003b; 2006a; 2007; 2008c; 2009; 2011; 2013a). Lasten toimijuus ja osallisuus ovat siitä 
vaikeasti erotettavissa, sillä ne sisältyvät varhaiskasvatuksen kokonaisuuteen ja sen 
jokaiseen osaan. Tutkimuksen kohde on sijoittunut ensisijaisesti varhaiskasvatus-
käytännön alueelle. 
Varhaiskasvatusajattelulla on suuri merkitys, koska tutkimuksessa on selvitetty 
lasten ja kasvattajien kokemuksia ja käsityksiä lasten toimijuudesta ja osallisuudesta 
varhaiskasvatuskäytännössä. Tarkoituksena on ollut myös kehittää tutkimuskohteena 
olleen kaupungin varhaiskasvatuksen suunnittelumallia. Tutkimus on tuonut välineitä 
tutkimuksen kohteena olleen kaupungin, Lappeenrannan, varhaiskasvatuksen suun-
nittelumallin kehittämiseen. Samalla se on myös osoittanut, ettei varhaiskasvatuksen 
vuosisuunnitelma ole Lappeenrannassa johtanut laadunvarmistuksen näkökulmas-
ta toivottuun tulokseen, vaan varhaiskasvatuksen suunnittelussa päiväkotitasolla on 
edelleen lähdetty kasvatus- ja ohjaushenkilöstön omista subjektiivisista ja henkilökoh-
taisista varhaiskasvatus-käsityksistä (mm. Nummenmaa ym. 2007; (Härkönen 2002b; 
2003a; 2003b; 2006; 2007; 2008c; 2009; 2011; 2013a). Lasten toimijuus ja osallisuus ovat 
saaneet päiväkotitasolla erilaisia painotuksia, minkä voi ajatella ilmaisevan päivä-
kotien jonkin asteista erilaisuutta.
Lappeenrannan varhaiskasvatuksen vuosisuunnitelma (2007–2008) ei ollut vielä 
pohjautunut Härkösen (2011; 2013a) kehittämään varhaiskasvatuksen pedagogiseen sys-
teemiteoriaan, vaan kansallisiin Varhaiskasvatussuunnitelman perusteisiin (2005) sekä 
Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteisiin (2000). Opetussuunnitelmat sijoittuvat 
Härkösen (emt.) teoriassa varhaiskasvatusajattelun ekstensiolle. Opetussuunnitelmat 
eivät edusta suoranaisesti tiedettä, vaan kuvastavat edustuksellisesti poliittista, yhteis-
kunnallista ja kulttuurista ajattelua. Varhaiskasvatussuunnitelman perusteet -asia-
kirja (2005) ja Lappeenrannan varhaiskasvatussuunnitelma (2007), varhaiskasva-
tuksen vuosisuunnitelma (2007–2008) ja toimintakertomus (2007–2008) kattavat vain 
osan Härkösen (2009) esiin nostamista varhaiskasvatus-käsitteen alaan kuuluvista 
intensioista eli sisällöistä, kriteereistä ja intensioiden välisistä suhteista. Tämä tulos 
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nostaa esiin varhaiskasvatuksen kehittämismahdollisuuksia.
Varhaiskasvatuksen vuosisuunnitelmassa tarkastelun kohteena eivät myöskään ole 
olleet kaikki pedagogisen systeemiteorian mukaiset varhaiskasvatuksen käsitteeseen 
kuuluvat intensiot. Menetelmistä huomiotta ovat jääneet erityisesti perustoiminnot, 
opetus, työ, juhlat, retket sekä kriteereistä muun muassa sivistyminen ja henkisty-
minen. Näin ollen jo kansallisessa Varhaiskasvatussuunnitelman perusteissa (2005) 
varhaiskasvatus-käsite on varhaiskasvatuksen pedagogisen systeemiteorian esittämää 
käsitettä kapeampi. Varhaiskasvatuksen menetelmät voidaan ymmärtää myös toimin-
nan muodoiksi, mutta myös toimintaa strukturoiviksi rakenteiksi. Lasten toimijuus ja 
osallisuus sekä mahdollisuudet itselleen merkitykselliseen ja mielekkääseen toimin-
taan tulevat näkyviin paitsi vuorovaikutuksessa myös näiden toimintatapojen kautta. 
Kun tutkimuksen tuloksia verrataan Härkösen (2002b; 2003a; 2003b; 2006; 2007; 
2008c; 2009; 2011; 2013a ) pedagogiseen systeemiteoriaan havaitaan, että kasvattajien 
kasvatuskäsityksiä tulee laajentaa ja tarkentaa näkemään lasten toimijuuden ja osal-
lisuuden sekä kyseisen teorian osoittamat niiden yhteydet ja mahdollisuudet. Lasten 
osallisuudella on yhteydet demokratiaan, sukupuolten väliseen tasa-arvoon ja mo-
nipuoliseen toimintaan. Pedagoginen systeemiteoria sisältää kaikki edellä mainitut 
elementit systeemisessä yhteydessä kokonaisnäkemykseen. 
Tutkimuksella on tuotettu tietoa päiväkodin varhaiskasvatuksesta sekä lasten pers-
pektiivistä että kasvattajien kokemuksista. Lasten mahdollisuudet kokea osallisuutta 
sekä osallistua ovat kompleksisesti sidoksissa heidän kasvuympäristöjensä välisiin 
yhteyksiin. Yhteiskunnassa vallitsevat arvot ja asenteet, käsitykset kasvatuksesta, 
lapsesta, lasten toimijuudesta ja osallisuudesta heijastuvat varhaiskasvatuksen suun-
nitteluun ja toteuttamiseen. Myös varhaiskasvatusajattelu näkyy kaikilla systeemin 
tasoilla. Lasten osallisuuden kokemukset ja osallistumismahdollisuudet realisoituvat 
päivittäin konkreettisissa kohtaamisissa päiväkodin toiminnassa ja vuorovaikutuk-
sessa. (Härkönen 2013a; Bronfenbrenner  1979.) 
Suomalaisessa varhaiskasvatuksessa käsitteitä lapsilähtöisyys ja lapsikeskeisyys 
on  käytetty usein toistensa synonyymeinä. Muun muassa Brotherus ym. (2002) ja 
Hytönen (2004b) tekevät kuitenkin eron näiden käsitteiden välille. Käsitysero johtuu 
kasvatusteoreetikkojen erilaisesta suhtautumisesta opetussuunnitelman tarpeelli-
suuteen pienten lasten kasvatuksessa sekä kasvattajan pyrkimykseen aktiivisesti vai-
kuttaa lapseen. Lapsilähtöisten teoreetikkojen ajattelusta näyttää Brotheruksen ym. 
(2002) mukaan puuttuvan kasvatuksen yhteiskunnallinen ulottuvuus, vaikka he ana-
lysoivatkin lapsilähtöisyys-käsitettä yhteiskuntateoreettisen viitekehyksen puitteis-
sa. Tuolloin lapsilähtöisyys-käsite voidaan ymmärtää apuvälineeksi tehdä lapsuutta 
ja lapsen näkökulmaa yhteiskunnallisesti näkyväksi. Silloin se on merkitykseltään 
verrattavissa asiakaslähtöisyyteen. 
Koska ihmiset tuottavat tietoa ympäristöstään merkityksellistämisen kautta 
(Alasuutari 1994) ja koska ihmisen käyttäytymistä ohjaavat hänen itselleen ja ym-
päristölleen antamat muuttuvat merkitykset, on tutkimusaineistojen hankinnassa 
käytetty useita tutkimusmenetelmiä. Niitä ovat olleet kertomukset, haastattelut ja 
valmiit dokumenttiaineistot. Haastatteluaineistoja on hankittu kahdella erilaisella 
menetelmällä ja lisäksi sekä lapsilta että kasvattajilta.  Kaikissa aineistoissa päivä-
kotitodellisuus näyttäytyy hiukan erilaisena. Useiden menetelmien käytöllä tutkija 
on halunnut saada esiin moniulotteisen kuvan päiväkotitodellisuudesta (Sandelowski 
1986; Perttula 2006; Latomaa 2006; Eskola & Suoranta 2005). Tutkimuksessa ovat to-
teutuneet sekä menetelmä- että aineistotriangulaatio. Yksinkertaistaen triangulaa-
tiolla tarkoitetaan erilaisten menetelmien, tietolähteiden tai teorioiden yhdistämistä 
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tutkimuksessa. (Tuomi & Sarajärvi 2002.) Tutkija on tarkastellut moniulotteista to-
dellisuutta omasta historiallisesti muovautuneesta horisontistaan, muodostanut tut-
kittavan kohteen kanssa hermeneuttisen kehän, jossa eri horisontit ovat sulautuneet 
toisiinsa (Gadamer 1979; Gallagher 1992; 2004; Koski 1995). 
Päiväkodin varhaiskasvatuksen käytäntöjen taustalla vaikuttavat kasvattajien 
omaksumat maailmankäsitykset, ihmis- ja lapsikäsitykset, yhteiskuntakäsitykset sekä 
käsitykset kasvatuksesta ja sen luonteesta. Käytännön toiminnassa näkyvät edellisten 
lisäksi käsitykset tavoitteista, sisällöistä, menetelmistä sekä pedagogisista prosessista 
ja sen suunnittelusta. Varhaiskasvatuksen menetelmiksi Härkönen (2009c) on nimen-
nyt perustoiminnot, leikin, työn, opetuksen, juhlat ja retket. Nämä menetelmät, joi-
ta voidaan kutsua myös toimintamuodoiksi, ovat systeemisessä yhteydessä toisiinsa. 
Ne voivat olla paitsi erillisiä myös osittain päällekkäisiä tai rinnakkaisia tai ne voivat 
toimia seuraannollisesti. Se tarkoittaa, että kasvatuksen ajallisissa prosesseissa eri 
menetelmien käyttämisellä ja niiden muuttamisella kehittyy monipuolisia pedagogi-
sia oppimisprosesseja. Myös opetussuunnitelma voidaan nähdä toisiinsa vaikuttavien 
osien systeeminä (Senge 1994; Klein 1998; Härkönen 2009a).
Jos edellä mainittuja varhaiskasvatus-käsitteen intensioita tarkastellaan eksten-
sioina, mikä on kielitieteellisesti mahdollista, voidaan päätellä, että lasten toimijuus 
ja osallisuus sisältyvät intensioina kaikkiin näihin hierarkkisesti toisen tason eksten-
sioihin. Toimijuus  ja osallisuus säilyttävät keskinäisen systeemisyyden sekä systee-
misen yhteyden mainittujen mahdollisten muiden saman tason intensioiden kanssa 
sekä yhteyden kuvattuun systeemin ensimmäiseen tasoon. Toimijuus  ja osallisuus 
ovat näin ajatellen varhaiskasvatus-käsitteen toisen tason keskenään samantasoisia 
intensioita. Toimijuus ja osallisuus on myös mahdollista ottaa lähtökohdaksi koko 
systeemin tarkasteluun. (Härkönen 2013b.)
Tutkimus avaa Lappeenrannan varhaiskasvatussuunnitelmaan kehitysnäkymiä. 
Härkösen (2002b; 2003a; 2003b; 2006a; 2007; 2008c; 2009; 2011; 2013a) kehittämää pe-
dagogista systeemiteoriaa voidaan hyödyntää pedagogisen prosessin suunnittelussa, 
myös lasten toimijuuden ja osallisuuden mahdollistamisessa ja edistämisessä. Teoria 
toimii myös kasvattajien oman toiminnan reflektoinnin välineenä. Lasten toimijuu-
den ja osallisuuden edistäminen lähtee niitä tukevista ja mahdollistavista varhais-
kasvatukseen liitetyistä käsityksistä. Lapsikeskeisessä kasvatuksessa lapset nähdään 
aktiivisina toimijoina (Fröbel, Malaguzzi), joilla on ikäänsä ja kehitykseensä näh-
den riittävästi vapauksia ja itsemääräämisoikeutta (Key, Montessori, Steiner, Neill). 
Samanaikaisesti lapsikeskeisessä toiminnassa ja toiminnan suunnittelussa pidetään 
yllä yhteisöllisyyttä (Dewey, Freinet, Ferrière, Illich). Kiilakosken (2007) mukaan myös 
osallisuudella on sekä yksilöllinen että yhteisöllinen ulottuvuus.
Lappeenrannassa halutaan edelleen kehittää varhaiskasvatusta, joka pyrkii sel-
laiseen eheyteen, jossa parhaalla tavalla ja monipuolisesti kehitetään lasten aktii-
vista toimijuutta ja osallisuutta. Varhaiskasvatuksen kehittämisen mahdollisuuksia 
etsitään paitsi tutkimuksessa saatujen lasten ja kasvattajien kokemusten ja aiempien 
dokumenttien pohjalta myös varhaiskasvatuksen pedagogisen systeemiteorian (2003; 
2007; 2008c; 2009; 2011; 2013; 2014) kokonaisvaltaisesta varhaiskasvatusnäkemyksestä.
Vaikka tutkimuksen tuloksia ei voida suoraan käyttää pedagogisten suunnitelmien 
laadinnassa, tullaan niitä hyödyntämään Lappeenrannan varhaiskasvatussuunnitel-
man sekä esiopetuksen opetussuunnitelman uudistamisprosesseissa. Tavoitteena on 
lasten aktiivista toimijuutta ja osallisuutta edistävän varhaiskasvatuskäytännön (ku-
vio 9) kuvaaminen ja kirjaaminen opetussuunnitelmiin kasvattajien yhteisen keskus-
telun pohjalta, sekä kasvattajien kasvatustietoisuuden kehittäminen. Uuden toimin-
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takulttuurin kehittäminen merkitsee muutosta. Muutos kokemuksena voi aiheuttaa 
henkilöstössä konflikteja, jännitteitä ja myös muutosvastarintaa (Korhonen 1989), siksi 
kasvattajat tarvitsevat koulutuksellista tukea ja konkreettisia työvälineitä. 
12 . 2 T U T k i M U k S E N LU O T E T TAv U U S
Lincolnin ja Guban (1985, 290) mukaan luotettavuutta arvioidessaan tutkijan on 
vastattava tutkimuksen totuusarvoa (truth value), sovellettavuutta (applicabili-
ty), pysyvyyttä (consistency) ja neutraaliutta (neutrality) koskeviin kysymyksiin. 
Luotettavuuden kriteerinä ovat heidän mukaansa sisäinen validiteetti, ulkoinen va-
liditeetti, reliabiliteetti ja objektiivisuus. Laadullisessa tutkimuksessa sisäisestä va-
liditeetista käytetään käsitettä vastaavuus (credibility), joka kuvaa sitä, miten hyvin 
tutkija on pystynyt tavoittamaan tutkittavan todellisuuden. Toisin sanoen, miten hy-
vin tutkijan tutkimusprosessin aikana tekemät havainnot vastaavat tutkittavaa todel-
lisuutta. Muita tutkimuksen kannalta keskeisiä määritteitä ovat siirrettävyys (tran-
sferability), varmuus (dependability) ja vahvistettavuus (confirmability). (Lincoln & 
Guba 1985, 290, 296.) Laadullisen tutkimuksen luotettavuudella (trustworthiness) 
tarkoitetaan tutkimustulosten ja tutkittavan todellisuuden mahdollisimman hyvää 
vastaavuutta (Grönfors 1985; Lincoln & Guba 1985; Tynjälä 1991). 
Joidenkin tutkijoiden mukaan laadullisessa tutkimuksessa korostuu objektiivi-
suuden sijaan subjektiivisuus, jolla he tarkoittavat todellisuuden monikerroksisuutta. 
Todellisuus muodostuu monista mahdollisista todellisuuksista. (Lincoln & Guba 1985; 
Sandelowski 1986; Eskola & Suoranta 2005; Perttula 2006; Latomaa 2006.) Tutkija pyr-
kii tavoittamaan tätä monikerroksista todellisuutta. Varmistaakseen tutkimuksensa 
uskottavuuden tutkijan on johdonmukaisesti osoitettava, miten tutkimushavainnot 
ja tulkinnat muodostavat uskottavan rakennelman alkuperäisestä todellisuudesta. 
(Lincoln & Guba 1985, Sandelowski 1986; Tuomi & Sarajärvi 2006.) Tynjälän (1991, 
388) mukaan laadullisen tutkimuksen arviointikriteerit poikkeavat määrällisen tut-
kimuksen validiteetti- ja reliabiliteettikysymyksistä. Sandelowski (1986) pitää laa-
dullisen tutkimuksen luotettavuutta riippuvaisena uskottavasta aineistosta, analyy-
siprosessista ja tulosten luotettavasta esittämisestä. 
Tämän tutkimuksen luotettavuutta on arvioitu reflektoimalla tutkimusprosessia, 
johdonmukaisuuden, aineistolähtöisyyden versus teoriasidonnaisuuden, kontekstisi-
donnaisuuden, tavoiteltavan tiedon laadun sekä tutkijan subjektiivisuuden ja vastuul-
lisuuden kautta (Varto 1992; Perttula 1995b). Luotettavuuden arviointi sisältää myös 
Lincolnin & Guban (1985) mainitsemien vastaavuuden, siirrettävyyden, varmuuden 
ja vahvistettavuuden tarkastelua.
12.2.1 Tutkimuksen johdonmukaisuus
Tutkimusprosessin johdonmukaisuus edellyttää loogista yhteyttä tutkittavan ilmiön 
perusrakenteen, teoreettisen lähestymistavan, tutkimuksen aineiston hankintata-
van, analyysimenetelmän ja tutkimuksen raportointitavan välillä. 
Tutkija on konstruoinut oman esiymmärryksensä lasten toimijuudesta ja osalli-
suudesta hyödyntäen Härkösen (2002b; 2003a; 2003b; 2009; 2011; 2013) rakentamaa 
systeemistä teoriaa ja mallia. Esiymmärrys voidaan Larssonin (1993, 196) mukaan 
kuvata kolmella eri tavalla. Ensimmäinen mahdollisuus on tarkastella tutkittavaa 
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ilmiötä aiemmin esitettyjen käsitysten pohjalta. Toisaalta näkökulmaa voidaan pe-
rustella jostain teoreettisesta viitekehyksestä, kuten tässä tutkimuksessa, tai näkö-
kulman valinta voi pohjautua tutkijan omiin relevantteihin ja merkityksellisiin ko-
kemuksiin. Varhaiskasvatuksen käytäntöön liittyvä tutkimus on edellyttänyt laajaa 
teoreettista taustaa, missä on pyritty kuvaamaan sen systeemistä luonnetta. Foucault 
on Frennchin (1986, 449) mukaan todennut, että tutkimuskentät ovat paitsi ajatusra-
kennelmia myös valtarakennelmia. Tutkimusta tehdessään tutkija on myös käyttä-
nyt valtaa. Esimerkkinä tutkijan käyttämästä vallasta on haastattelu, joka perustuu 
aina haastattelijan ja haastateltavan vuorovaikutukseen. Tutkijalla on valta päättää, 
mitä asioita vuorovaikutuksessa käsitellään. Tutkijan tutkimusprosessissa tekemiin 
valintoihin on vaikuttanut tutkijan koulutus sekä ura lastentarhanopettajana ja var-
haiskasvatuksen asiantuntijana. 
Koska tutkimuksessa mielenkiinnon kohteena ovat olleet lasten ja kasvattajien ko-
kemukset, on tutkimuksen filosofinen perusta fenomenologiassa ja  hermeneutiikas-
sa (Guba & Lincoln 1994, 2000; Heikkinen, Huttunen, Niglas & Tynjälä 2005; Perttula 
2006; Syrjänen, Eronen & Värri 2007). Tässä tutkimuksessa lapset ja kasvattajat ovat 
saaneet ilmaista omat kokemuksensa lasten toimijuudesta ja osallisuudesta. Kasvattajat 
ovat saaneet ilmaista näkemyksiään nimenomaan lasten kokemuksista. Tutkija on 
pyrkinyt tulkitsemaan lasten kokemuksia. Aineiston käsittelyn ja tulkinnan aika-
na aineistosta nousseet keskeiset käsitteet ovat vähitellen rajautuneet sisällöllisesti . 
Niiniluoto (1983) ja Kivelä (1994) suhtautuvat kriittisesti hermeneuttiseen tutkimuk-
seen. Niiniluoto (1983, 167–168) ajattelee, että tulkinnallisen luonteensa vuoksi her-
meneuttiseen tutkimukseen on hankala soveltaa laadullisen tutkimuksen kriteereitä. 
Hän (emt.) pitää hermeneuttisen tutkimuksen yleistettävyyttä lähtökohtaisesti epäloo-
gisena. Hermeneutiikassa on kyse tulkinnasta, johon liittyy aktiivinen subjekti, jolla 
on oma tulkintahorisonttinsa. Hermeneuttisen objektiviteetin ehdot ovat Niiniluodon 
(1997, 83) mukaan eksplikoitava siten, että muilla tulkitsijoilla on mahdollisuus edetä 
omiin tulkintoihinsa johdonmukaisesti ja rationaalisesti sekä keskustella julkisesti 
ja kriittisesti erilaisista tulkintamahdollisuuksista. Karman (1987) mukaan herme-
neuttinen tutkimus tinkii jonkin verran objektiivisuudesta. Riittää, että tutkittavina 
ovat kuitenkin olennaiset asiat. Objektiviteetti käsitetään siten intersubjektiivisena 
pätevöittämisenä (Siljander & Karjalainen 1991). Esitettyihin kriittisiin huomioihin 
on tässä tutkimuksessa pyritty vastaamaan kuvaamalla tutkimusprosessi johdonmu-
kaisesti ja liittämällä siihen näytteitä alkuperäisestä aineistosta. Kokemuksen tutki-
muksessa on otettava huomioon myös falsifikaation, negatiivisten tutkimustulosten, 
mahdollisuus (Koski 1995, 143). 
Teoreettisena lähestymistapana tässä tutkimuksessa on ollut Härkösen pedago-
ginen systeemiteoria (2003; 2007; 2008c; 2009c; 2011; 2013a), joka pohjautuu objek-
tiivisen hermeneutiikan mukaiseen todellisuuskäsitykseen (Oevermann ym. 1983; 
Oevermann ym. 1979). Seppälän (1985, 77) mukaan systeeminen ote sopii myös herme-
neuttiseen tarkastelutapaan. Parsons (1968, 458) on todennut, että on metodologisesti 
tarpeen erottaa teoreettinen systeemi ja empiirinen systeemi. Empiiristä systeemiä 
voidaan analysoida ja kuvata teoreettisten systeemien avulla. Härkösen (2003; 2007; 
2008c; 2009c; 2011; 2013a) kehittämä varhaiskasvatuksen pedagoginen systeemiteo-
ria jäsentää varhaiskasvatus-käsitettä, joka on varhaiskasvatuksen ilmiöön perustu-
va laaja ja monitahoinen käsite. 
Tutkimuksen keskeisiä käsitteitä ovat olleet toimijuus (1), osallisuus (2) ja päi-
väkodin varhaiskasvatus (3). Tässä tutkimuksessa lapset ymmärretään aktiivisiksi, 
aistiviksi ja kokonaisvaltaisiksi toimijoiksi (1) sekä tiedon konstruoijiksi. Lasten toi-
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mijuus on ymmärretty lasten ja heidän toimintaympäristönsä keskinäisen vuorovai-
kutuksen kautta. Läsnä ovat yhtä aikaa sekä kasvatuksellinen, psykologinen että so-
siaaliskulttuurinen aspekti. Toimijuus liittyy yksilön ja yhteisön kykyyn toimia sekä 
itse toimintaan. Käsitteellisesti toimijuuden ja osallisuuden suhde on dialoginen, ne 
vaikuttavat toinen toisiinsa.  
Tämän tutkimuksen toinen keskeinen käsite on ollut osallisuus (2). Osallisuus on 
käsitteenä yhteydessä käsitteisiin osallistuminen ja osallistaminen tai se voidaan si-
joittaa myös vastinpariksi käsitteelle osallistumattomuus. Tässä tutkimuksessa osal-
lisuus ja osallistaminen on ymmärretty lasten keskinäisen sekä lasten ja kasvattajien 
välisen vuorovaikutuksen prinsiipiksi. Lasten näkökulmasta osallisuus tarkoittaa men-
taalista kiinnittymistä toimintaan ja osaksi jotakin kokonaisuutta tai sen osaa. Lasten 
osallisuutta on pedagogisesti hahmotettu lapsikeskeisen kasvatustradition kehyksessä. 
Lapsikeskeisessä kasvatuksessa kasvattajat mahdollistavat lasten osallisuutta osal-
listamalla heitä, ja myös lapset osallistavat toisiaan (Siisiäinen 2010). 
Varhaiskasvatus-käsitteen (3) sisältöjä on kuvattu noudattaen Härkösen pedagogis-
ta systeemiteoriaa (kuvio 1) sekä Härkösen (2008c) pedagogista systeemimallia (ku-
vio 2). Varhaiskasvatuksella tarkoitetaan tässä tutkimuksessa päiväkodissa tapahtu-
vaa kasvatuksellista vuorovaikutusta, jonka toteutuminen käytännössä on sidoksissa 
kasvattajien omaksumiin käsityksiin maailmasta, tiedosta, yhteiskunnasta, lapsesta 
ja kasvatuksesta sekä muista kuviossa 2 olevista sisällöistä (Härkönen 2003; 2007; 
2008c; 2009c; 2011; 2013a). Tutkimuksen empiria tukee teoriaa ja antaa sille varmuutta. 
Tutkimuksen vahvistuvuutta on mahdollisuus tarkastella teoriataustassa esitetty-
jen, vastaavaa aihetta käsittelevien tutkimusten avulla. Teoreettisen taustan rakenta-
misessa on nojauduttu viimeaikaiseen kirjallisuuteen ja uusimpiin tutkimuksiin sekä 
tässä ajassa esiintyviin erilaisiin käsityksiin. Tällöin pedagogisen systeemiteorian 
osoittamia varhaiskasvatus-käsitteen alaan kuuluvia osia valottavat tekstit eivät kes-
kenään verrattaessa luo yhtenäistä tai samoja näkemyssuuntia kuvaavia katsauksia. 
Jos olisi pyritty sellaiseen yhtenäisyyteen, olisi pitänyt alun perin valita kuvattavaksi 
yksi tai muutama näkemyssuuntaus, ja näin ollen kirjallisuus olisi pitänyt tietoises-
ti valita mainitun tavoitteen mukaan. Toisaalta nyt teoreettinen osuus kertoo vallit-
sevasta kirjallisuuden ja näkemysten moninaisuudesta (views) ja myös näkemysten 
sisäisestä ristiriitaisuudesta kunkin osion kohdalla sekä vielä vahvemmin varhais-
kasvatuksen kokonaisuudesta.
Varmuustekijänä, tutkimukseen vaikuttavien ennakkoehtojen huomioimisena, on 
teoriaosassa tarkasteltu kokemuksen luonnetta ja sen asettamia ehtoja ja rajoituksia 
tulkinnalle. Tutkimuksen uskottavuutta ja tulosten siirrettävyyttä voivat lukijat ar-
vioida tulosten yhteydessä esitettyjen aineistoista poimittujen autenttisten lainaus-
ten avulla. Tutkimusaineiston hankinta ja analyysi on toteutettu ilman ennakkoon 
asetettuja teoreettisia sitoumuksia. Hermeneuttiselle tutkimukselle ominaisesti myös 
tutkimusongelmat ovat tarkentuneet tutkimusprosessin aikana. 
Analyysimenetelmänä sovellettiin laadullisen tutkimuksen sisällönanalyysiä, joka 
soveltuu hyvin Tuomen ja Sarajärven (2002, 107) mukaan fenomenologis-hermeneut-
tiseen tutkimukseen. Sisällönanalyysiä on käytetty metodina eikä sitä ole ymmär-
retty teoreettisena kehyksenä. Sisällönanalyysillä on voitu analysoida kirjoitettua ja 
suullista kommunikaatiota. 
Havaintojen mukaan lasten näkökulmasta osallisuus kytkeytyy toimijuuteen sekä 
yhteiskunnallisesti heidän oikeuksiinsa ja asemaansa sukupolvisuhteissa. Haaste 
lasten osallisuuden näkyväksi tekemisessä ja lisäämisessä on löytää lapsille sopivia 
osallistumisen tapoja. Lasten osallisuus on riippuvainen heidän toimijuudestaan, 
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millaisena he sen itse hahmottavat sekä siitä, millaista toimijuutta kasvattajat heille 
mahdollistavat. Tutkimuskohteessa keskeisiä osallisuuteen liittyviä toimintamuotoja 
päiväkodissa ovat olleet leikki, ulkoilu ja opetus. Tutkimus on omalta osaltaan lisän-
nyt ymmärrystä lasten osallisuudesta päiväkotikontekstissa. 
12.2.2 Aineistolähtöisyys versus teoriasidonnaisuus
Tämä tutkimus on teoriasidonnainen. Se sijoittuu teoria- ja aineistolähtöisen tutki-
muksen välimaastoon, sillä aineiston analyysi ei perustu suoraan teoriaan, mutta 
kytkennät siihen on havaittavissa (Eskola 2001a). Pedagogisen systeemiteorian ohel-
la tässä tutkimuksessa keskeistä on ollut subjektiivinen tieto, haastateltujen ihmis-
ten kokemukset ja kokemusten tajunnalliset merkitykset. Myös dokumenttiaineistot, 
varhaiskasvatuksen vuosisuunnitelmat ja niihin liittyvät toimintakertomukset pe-
rustuvat kasvattajien oman työn reflektointiin ja siten heidän kokemuksiinsa lap-
sista ja työstään. Tutkimusaineisto koostuu kahdesta haastattelusta, lasten pienistä 
kertomuksista sekä dokumenttiaineistosta. On mahdollista, että haastatteluissa yksi 
vastaaja on antanut useamman mielipiteen ja toinen vain vähän. Tulostekstissä kä-
sitteillä lapsi tai lapset ja kasvattaja tai kasvattajat voi muodostua enemmän yleistys-
tä kuin aineisto sallisi.  
Lasten ja kasvattajien kokemuksia lasten osallisuudesta on lähestytty lapsille mie-
lekkään toiminnan ja lasten toiminnan suunnitteluun osallistumisen kautta. Kunkin 
aineiston kautta päiväkodin toiminta näyttäytyy erilaisena. Kyse on moninäkökulmai-
suudesta, jossa yhdistyy useita menetelmiä ja lähestymistapoja. (Tuomi & Sarajärvi 
2002, 141–142.) 
Lappeenrannassa toteutetusta Lasten laatuhaastattelusta (2007) muodostui tämän 
tutkimuksen esitutkimusaineisto. Esitutkimusaineistosta käytettiin vain ne osuudet, 
joiden katsottiin vastaavan tutkimuskysymyksiin. Esitutkimus ja päiväkotien var-
haiskasvatuksen vuosisuunnitelmat ja toimintakertomukset (dokumenttiaineisto) 
olivat valmiita aineistoja, joita ei oltu hankittu lähtökohtaisesti tätä tutkimusta var-
ten. (Patton 1987,124.) 
Tutkimushaastatteluihin osallistuneiden joukko oli pieni, yhdeksän lasta ja neljä 
kasvattajaa. Lasten ja kasvattajien haastattelut sekä lasten kertomukset toteutettiin 
päiväkodissa, jonka varhaiskasvatuksen vuosisuunnitelmaan oli kirjattu lasten ajatuk-
sia. On oletettavaa, ettei näillä ratkaisuilla ollut merkittävää vaikutusta tutkimuksen 
tuloksiin. Voi olla, että tuloksia olisi saattanut tulla tätäkin vähemmän ja hajanaisem-
min, jos tutkimuksen kohteeksi olisi valittu sellainen päiväkoti tai päiväkotiryhmä, 
jossa lasten ajatuksia ei oltu kirjattu. Tutkittavien valinta lasten avoimeen haastatte-
luun ja kasvattajien teemahaastatteluun ei perustunut aineiston kylläisyyden tavoit-
telemiseen. Kvalitatiivisessa tutkimuksessa kylläisyyden eli riittävyyden (saturation) 
periaatteella tarkoitetaan sitä, että aineiston hankinta voidaan lopettaa, kun uudet ta-
paukset eivät enää tuo esiin uusia piirteitä (Eskola & Suoranta 1998). Saturointi liit-
tyi tässä tutkimukseen osallistuneiden koettujen merkitysten tavoittamiseen ja yh-
teisten kokemussisältöjen löytämiseen (Perttula 1995c; 2006). Peltonen (1998, 70) on 
kuitenkin esittänyt, ettei saturaatio ole perusteltu kriteeri, jos sitä sovelletaan tilan-
teeseen, jossa pitää ratkaista, miten monta haastateltavaa tai havainnoitavaa ihmistä 
tutkimukseen otetaan mukaan. Tällaisessa tapauksessa hänen mukaansa ei ole ai-
kaisempien havaintojen perusteella mahdollisuutta arvioida, voisiko seuraava valit-
tu haastateltava tuoda jotain ratkaisevasti uudenlaista informaatiota. Tutkimukseen 
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osallistuneet lapset eivät ainakaan sukupuolittuneen leikin osalta eronneet muista 
suomalaisten päiväkotien lapsista (Helnius 1993; Kalliala 1999). Osa avoimeen haas-
tatteluun osallistuneista lapsista haastateltiin kahteen kertaan, ensin yksin ja myö-
hemmin parina toisen lapsen kanssa.  Erot ja ristiriitaisuudet lasten puheessa toivat 
konkreettisesti näkyväksi sosiaalisen kontekstin merkityksen lasten haastattelussa 
(Alasuutari 2005,147). 
Tiedonhankinnan taustalla vaikuttavat ihmis- ja lapsikäsitykset, jotka tässä tutki-
muksessa on määritelty ennen empiiristen aineistojen keräämistä. Lasten ääni, kuten 
myös kasvattajien ääni, kuuluu suorissa aineistolainauksissa, joita tulososuuteen on 
kirjattu runsaasti. Autenttisten lainausten ja liitteenä olevien aineistojen analyysien 
tiivistelmien avulla on lukijalla mahdollisuus seurata abstrahointia ja arvioida tutki-
muksen tulosten luotettavuutta.  
Alasuutari (2005, 152–156) näkee lasten haastattelemisen haasteellisena johtuen 
aikuisen ja lapsen yhteiskunnallisesta erosta. Valtaero voidaan tutkimushaastattelussa 
tulkita sekä myönteiseksi että kielteiseksi asiaksi. Haastatteleminen on lapsille kult-
tuurisesti tuttu niin päivähoidossa kuin muissakin kohtaamisissa aikuisten kanssa. 
Lapsille kysymyksiin vastaaminen on lasten ja aikuisten välisen vuorovaikutuksen 
arkipäiväinen piirre. Toisaalta aikuisen valta-asema voi vaikuttaa lasten vastaami-
seen niin, että he pyrkivät antamaan sellaisia vastauksia, joita kuvittelevat aikuisen 
odottavan. Haastattelussa käytetyn kielen tulisi tavoittaa lapsen tapaa hahmottaa 
maailmaa ja hänen antamia merkityksiä (emt. 154).
Tutkimukseen on sovellettu aineistolähtöistä, teoriaohjaavaa sekä  dokumenttioh-
jaavaa sisällönanalyysiä. Teoriaohjautuvuudella on tässä tutkimuksessa tarkoitettu 
lapsille mieleisten valintojen sijoittamista luokkiin, jotka perustuvat pedagogiseen sys-
teemiteoriaan. (Tuomi & Sarajärvi 2006, 99.) Dokumenttiohjautuvuudella on tarkoitet-
tu vuosisuunnitelmien ja toimintakertomusten sisältöjen luokittelua Lappeenrannan 
päiväkotien vuosisuunnitelman rungon mukaisesti lapsille ominaisiin toimintatapoi-
hin sekä sisällöllisiin orientaatioihin. Aineistojen analyysissa jää kysymään käytet-
tyjen luokitusten yksimielisyyttä, jos ne olisi tehnyt toinen tutkija. Mittausvirhettä 
sisältyy kaikkiin menetelmiin. Koska rinnakkaisarviointia ei tehty, ei voida tietää vir-
heen suuruutta. Härkönen (1996, 230–231) on omassa tutkimuksessaan tehnyt kaikis-
sa aineistoissa rinnakkaisarvioinnit (F=3336). Hän on havainnut, että kasvatukseen 
liittyen pidempien ilmaisujen kohdalla rinnakkaisarvioinnissa tulee enemmän eroa 
kuin lyhyissä luettelomaisissa ilmauksissa. Pidempien ilmaisujen luokittelussa tut-
kijan ja rinnakkaisarvioijan yksimielisyysprosentit eri analyysien kohdalla vaihteli-
vat 73–99 %. Lyhyiden ilmaisujen luokittelussa tutkijan ja rinnakkaisarvioijan yksi-
mielisyysprosentit eri analyysien kohdalla vaihtelivat 93–100 %. Tässä tutkimuksessa 
sisällönanalyysiä tehtiin lyhyistä ilmaisuista. Osassa analyysejä käytettiin valmiita 
kategorioita (Härkönen 2008c). Dokumenttiaineiston analyysissä tutkija perehtyi ai-
neistoon lukemalla sitä monta kertaa. Merkitykselliset ilmaisut olivat lyhyitä, lisäksi 
luokittelukategoriat ja säännöt muodostuivat selkeiksi ja toisiaan poissulkeviksi. On 
todennäköistä, että jos rinnakkaisarvioija olisi perehdytetty tutkimuksen teoreetti-
seen aihealueeseen sekä analyysin periaatteisiin, hän olisi päätynyt jokseenkin sa-
manlaisiin tuloksiin. Mikäli luokiteltavat sisällöt olisivat olleet monivivahteisempia 
ja ilmaisultaan pidempiä, yksimielisyysprosentti olisi todennäköisesti ollut edellä 
arvioitua alhaisempi. 
Tutkimuksessa oltiin kiinnostuneita lasten päiväkotitoimintaan liittyvistä koke-
muksista. Näin ollen lapsilta kysyttiin, mitkä päiväkodin toiminnot ovat heille mie-
luisia ja mitkä vähemmän mieluisia. Mielekkään toiminnan ja niihin kytkeytyvien 
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merkitysten ajateltiin paljastavan, miten lapset hahmottavat päiväkotitodellisuutta 
sekä omaa toimijuuttaan ja osallisuuttaan. Pienen lapsen on vaikea ymmärtää kä-
sitettä merkityksellinen. Siksi avoimessa haastattelussa käytettiin ilmausta ”mielui-
nen”, jonka ajateltiin olevan merkityssisällöltään lähellä ”tärkeää, merkityksellistä”. 
Tutkimuksen lähtökohtana on käsitys, että lapsilla on riittävästi kompetenssia (com-
petent children) vastata kysymyksiin, mitkä seikat päiväkotitoiminnassa liittyvät hei-
dän mieltymyksiinsä ja kokemuksiinsa (Ellegaard 2004, 187). 
Sekä lasten että kasvattajien haastattelut videoitiin. Videointi ei ole välttämättä 
ongelmatonta tutkimuksen uskottavuuden kannalta. Lindelöfin (1995, 214) mukaan 
videointi voi rikkoa tai häiritä haastateltavan keskittymistä tutkittavaan asiaan, koska 
osallistujat usein kiinnittävät erityistä huomiota olemiseensa, kun kamera on paikalla. 
Kameran läsnäolo näytti ainakin haastattelun alkuvaiheessa vaikuttavan enemmän 
kasvattajien kuin lasten käyttäytymiseen. Lapset suhtautuivat kameraan luontevam-
min ja samalla kiinnostuneina siitä, mitä nauhalle tallentuu. Heath ja Luff (1993, 308) 
ovat tulleet siihen tulokseen, että kameralla ei sinänsä ole sen enempää häiritsevää 
vaikutusta kuin tutkijalla itsellään.
Sekä lasten että kasvattajien haastattelussa pyrittiin fenomenologiseen haastat-
teluun, joka on luonteeltaan mahdollisimman avoin keskustelunomainen prosessi. 
Keskustelukumppanina haastattelija luotsaa tarvittaessa hienovaraisesti keskustelua 
takaisin varsinaiseen aiheeseen (Eskola & Suoranta 1998, 86-88). Alasuutarin (2005, 
158)  mukaan lasten vastaamista helpottaa, kun kysymykset liitetään lapsen arkeen 
kuuluviin toimintoihin ja rutiineihin sekä lähimenneisyyden tapahtumiin. Lasten 
avoimessa haastattelussa käytetyt kuvat liittivät haastattelun lasten arkeen, sillä niitä 
käytettiin lapsiryhmän toiminnan suunnittelussa sekä toimintastruktuurin havain-
nollistamisessa lapsille. Haastattelussa myös kysymystyypeillä on tärkeä merkitys 
tilanteen vuorovaikutuksellisuuden synnyttämisessä. 
Avoimet kysymykset antavat tilaa vastaajan omasanaiseen kerrontaan, kun taas 
suljetut kysymykset rajaavat ne pois (Helavirta 2007). Ruusuvuori ja Korpela (2004) 
suljettujen -ko/-kö -loppuisten sekä tai/vai -kysymysten esittäminen saa haastatelta-
van vastaamaan haastattelijan näkökulmaa myötäillen. Avoimet kysymykset jättävät 
enemmän tilaa haastateltavan omille muotoiluille. Pienen lapsen on vaikeampi kuva-
ta kokemuksiaan ja tunteitaan yhtä taidokkaasti kuin aikuisen. Jotkut tutkijat, kuten 
Stone ja Lemanek (1990, 41–42) ovat korostaneet, että pienten lasten haastattelussa on 
tärkeää käyttää lyhyitä lauseita ja tarkkoja yksilöityjä kysymyksiä. Tässä tutkimuk-
sessa käytettiin avointa, keskustelun omaista haastattelua, jossa kysymykset olivat 
lyhyitä ja konkreettisia, mutta kuitenkin avoimia.
Varhaiskasvatuksen vuosisuunnitelmat ja toimintakertomukset ovat syntyneet kas-
vattajien tiedostetuista tai tiedostamattomista subjektiivisista käsitykistä, psyykkisestä 
todellisuudesta (Karjalainen & Siljander 1993, 343). Psyykkinen todellisuus, joka on 
generoitunut sosiaalisen todellisuudellisuuden merkitysrakenteista, ilmentää kasvat-
tajien tulkintaa todellisuudesta. Tämän tutkimuksen tekijä on elänyt samaa todelli-
suutta kuin dokumenttiaineiston tuottaneet kasvattajat ja on hän siten samankaltaisten 
prosessien alainen. Luotettavuus tässä tarkoittaa sitä, miten hyvin tutkijan tulkinnat 
ovat löytäneet sosiaalisen todellisuuden merkityssuhteet. Dokumenttiaineiston luotet-
tavuutta ei tässä ole mitattu, vaan sitä on suhteutettu aiempaan tietoon. (Oevermann 
ym. 1983, Karjalainen & Siljander 1993, Härkönen 1996.) 
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12.2.3 Tutkimusprosessin kontekstisidonnaisuus 
Tutkimusprosessin kontekstisidonnaisuus viittaa tutkimusprosessin sidonnai-
suuteen tutkimustilanteeseen sekä lasten ja kasvattajien koettuihin maailmoi-
hin. Haastattelutilanteet antoivat mahdollisuuden tavoittaa toisen ihmisen koetun 
maailman kokonaisuuden, jossa toisen ihmisen merkityssuhteet ovat mielekkäästi 
tutkittavissa. Kontekstisidonnaisuus saattaa rajoittaa tutkimustulosten siirrettä-
vyyttä (transferability) toisiin päiväkoteihin tai toisille paikkakunnille. (Lincoln & 
Guba 1985; Perttula 1995c; 1998; Rauhala 2005.) Tietoisena päiväkotikontekstin vai-
kutuksesta lasten haastatteluvastauksiin valittiin yhden aineiston tuottamistavak-
si lasten kertomukset, mitkä koottiin lasten kotona omien vanhempien seurassa. 
Kotiympäristö oli lapsille tuttu ja turvallinen. Ajatuksena oli, että näin tuotetusta 
materiaalista voitaisiin saada lapsilta toisenlaista tietoa kuin päiväkodissa, missä 
päiväkodin rakenteet ja valtasuhteet olisivat läsnä riippumatta siitä, miten haastat-
telija haastattelutilanteessa käyttäytyisi. Ajatuksena oli myös, että lapset saattaisivat 
suhtautua kotona vapaammin ja kriittisemmin päiväkodin toimintaan tai ainakin 
esittää näkemyksiä, joiden esittämisen he olisivat voineet  ajatella olevan sopimaton-
ta päiväkodissa. Myös kotona kerrottu tarina on sidottu kontekstiinsa. Muun muassa 
kodin ihmissuhteet ja vanhempien ajatukset päiväkodista ovat voineet vaikuttaa las-
ten kertomuksiin.
Vanhempia ohjattiin kertomaan lapsille tarinan aihe, hauska päivä päiväkodis-
sa, sekä kirjaamaan lapsen tarina sellaisena, kuin lapsi sen kertoi. Lopuksi vanhem-
pia pyydettiin lukemaan tarina lapsilleen, jotta lapsi voisi halutessaan muuttaa sitä. 
Menetelmä muistuttaa Karlssonin (2003) kehittämää sadutus-menetelmää, mutta tässä 
tutkimuksessa tarinan aihe oli annettu. Käytetyn menetelmän luotettavuuden ja eet-
tisyyden pohdinta liittyy lapsen ja vanhemman väliseen vuorovaikutukseen. Herää 
kysymyksiä, millainen lapsen ja vanhemman välinen kohtaaminen tarinoiden taltioin-
titilanteessa on ollut, onko lapsella ollut mahdollisuus ilman painostusta tai pakotta-
mista tuottaa tarina tai onko lapsi ollut riittävän virkeä tarinan kertomisen hetkellä. 
Nämä kysymykset jäävät vaille vastausta. Tutkijan on luotettava vanhempien kykyyn 
ja haluun toimia lastaan kunnioittaen ja lapsen hyvinvointia tukien. Kriittisesti arvi-
oiden tarinoiden kirjaamisen sijaan olisin voinut pyytää vanhempia nauhoittamaan 
lasten tarinat tai jopa videoimaan tarinatuokion. Tuolloin tutkimuksen luotettavuus 
olisi mahdollisesti parantunut, mutta toisaalta nauhoittaminen tai videointi olisi voi-
tu kokea vaivalloiseksi ja kontrolloimiseksi. Se olisi voinut vähentää aineiston tuot-
tamiseen osallistumista.
Vanhemmilla on ollut niin halutessaan mahdollisuus myös muokata lasten tarinoi-
ta mielensä mukaan, sepittää koko tarina lapsen puolesta, vääristellä lasten kertomaa 
tai jättäytyä tutkimuksen ulkopuolelle. Syitä tutkimuksen ulkopuolelle jättäytymiseen 
voi olla monia. Voi olla, ettei lapsi suostunut tarinaa kertomaan. Voi olla niinkin, että 
joillakin vanhemmilla ei ollut aikaa tai mielenkiintoa lapsensa tarinan kirjaamiseen. 
Voi myös olla, että jotkut perheistä eivät palauttaneet lapsensa tarinaa, mikäli tari-
na olisi sävyltään kriittinen päiväkotia kohtaa. Näin he saattoivat ajatella kritiikin 
vaikuttavan lapsen kohteluun päiväkodissa. Lasten tarinat saattoivat myös sisältää 
sellaista informaatiota, jota vanhemmat eivät itse halunneet välittyvän päiväkotiin.
Vanhemmat ovat olleet tietoisia tutkimuksen tavoitteista ja he ovat antaneet luvan 
lastensa haastatteluun sekä itse lupautuneet kirjaamaan lasten tarinat ohjeen mukai-
sesti. Tarinoiden kirjaaminen on perustunut vanhempien, päiväkodin ja tutkijan väli-
seen luottamukseen siitä, että vanhemmat ovat noudattaneet myös hyvään tieteelliseen 
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käytäntöön kuuluvia periaatteita: rehellisyyttä, yleistä huolellisuutta ja tarkkuutta. 
Lasten avoimet haastattelut toteutettiin yhdessä päiväkotiryhmässä ja tutkija itse 
toimi haastattelijana. Näissä tutkijan suorittamissa haastatteluissa vuorovaikutussuh-
teet olivat luontevat. Tähän vaikutti ainakin osittain se, että tutkijalla oli riittävästi 
aikaa jokaista haastattelua kohti ja mahdollisuus avoimen ja myönteisen ilmapiirin 
luomiseen (Tynjälä 1991, 393). Jotkut lapsista olivat ilmaisuissaan monisanaisia ja toi-
set niukkoja. Jokainen heistä ilmaisi kokemuksiaan omalla, luonnollisella kielellään 
(Hämäläinen 1987, 28). Tutkija pyrki haastatteluissa mahdollisimman luottamuksel-
liseen ja tasavertaiseen suhteeseen lasten kanssa. Vaikka lapsilla oli mahdollisuus 
valita, kenen kanssa he halusivat osallistua haastatteluun, ohjailivat ryhmän kasvat-
tajat  parien syntymistä auttamalla lapsia löytämään itselleen parin, jonka seurassa 
he olisivat rohkeampia. Silti haastattelutilanteissa lasten persoonalliset erot vuorovai-
kutuksessa tulivat näkyviin: hiljaisimmat lapset olivat enemmän tarkkailijoita kuin 
aktiivisia vastaajia. Haastattelussa vuorovaikutus painottui tutkijan ja yksilöllisesti 
kunkin lapsen välille. Pareittain haastatellut lapset vastasivat kysymyksiin itsenäi-
sesti, mutta saattoivat kommentoida toistensa vastauksia ja korostaa vastausten erilai-
suutta. Joissakin haastatteluissa lapset arvioivat myös toistensa vastausten todenpe-
räisyyttä. Lapset haastateltiin pareittain lukuun ottamatta yhtä tyttöä ja yhtä poikaa. 
Tutkija käytti avoimen haastattelun tukena kuvakortteja, joiden käyttöä mm. 
Dovenborg ja Pramling  (1985, 37) ovat suositelleet. Tutkimuksessa käytetyt kuvat 
olivat lapsille tuttuja. Osa niistä oli PCS-kuvia (Picture Communication Symbols) ja 
osa oli lasten itsensä tekemiä kuvia, joita käytettiin päivittäin lasten ja kasvattajien 
yhteisen toiminnan suunnittelussa sekä strukturoinnissa. Kuvien käyttämisellä py-
rittiin tukemaan lasten muistia sekä auttamaan lasten vastaamista. Vaikka kuvien 
suuri määrä oli osoitus päiväkotitoiminnan moninaisuudesta, ne eivät kattaneet koko 
toimintaa. Tästä osoituksena yhden pojan haastattelussa esiin nostama kuuttileikki, 
josta ei kuvaa ollut.
Kuvat toimivat myös merkkeinä päiväkotikontekstissa, joille lapset antoivat merki-
tyksen. Merkin ymmärtäminen vaatii kokemusta ja näkemystä päiväkotitoiminnasta. 
Merkit elävät vain kyseisessä päiväkotikontekstissa. (Turunen 1995, 89.) Kuvat olivat 
lapsille tuttuja entuudestaan ja heidän päivittäisessä käytössään. Kuvien tarkoituk-
sena oli tukea lasten ajattelua, mutta ne saattoivat kuitenkin samalla rajoittaa lasten 
vastaamista. On mahdollista, että toisenlaiset kuvat olisivat voineet johtaa toisenlai-
siin valintoihin ja siten ne olisivat tuottaneet tutkimuksen kannalta toisenlaisia tulok-
sia. Myös lasten valinnalla haastatteluun on voinut olla vaikutusta tutkimustuloksiin.
Strandellin (2010b) näkemyksen mukaan lasten kohdalla on kulttuurisesti salli-
tumpaa ja oikeutetumpaa sivuuttaa joitakin yleisiä, laadullisen tutkimuksen tunnus-
tamia lähtökohtia, kuten haastattelujen kontekstisidonnaisuutta. Kun on kyse lapses-
ta, varsinkin pienestä lapsesta, jokin houkuttelee pitämään lapsen puhetta ’totuutena’ 
sellaisenaan. Yksi syy voisi olla siinä, että lapset vastaavat enimmäkseen aika lyhyes-
ti ja toteavasti. Puhe sisältää vähänlaisesti arvioivia elementtejä, mikä voi tavallaan 
vapauttaa tutkijan ottamasta huomioon puheen suhteellisuutta. 
Strandellin (2010b) esiin nostamaa lasten suhtautumista vastaamiseen kuvaa näy-
te erään tytön avoimesta haastattelusta. Kuusivuotias tyttö oli haastattelussa yksin. 
On oletettavaa, että tutkijan asema aikuisena haastattelijana, valta-asemassa oleva-
na, saattoi vaikuttaa tytön vastauksiin. Tyttö saattoi mielessään pohtia tilanteeseen 
sosiaalisesti sopivia vastauksia, joita hän oletti tutkijan haluavan kuulla tai joita hän 
oletti tutkijan pitävän oikeina vastauksina. Haastattelu voi siis kuvastaa lapsen todel-
lista ajattelua tai lapsen oletusta hyväksyttävästä vastauksesta. Haastattelussa poh-
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dittiin päiväkodin lepohetkeä. Päiväkodin kasvattajat olivat oletettavasti perustelleet 
päivälevon tarpeellisuutta kasvatuksellisin syin. Tällöin tytön oletusarvona saattoi 
olla, että tutkija haluaisi kuulla myönteisen arvion päivälevosta. Tyttö myötäili ky-
symystä ja tutkijalle syntyi kuva tytön myönteisestä suhtautumisesta päivälepoon. 
Palattuaan aineistoon myöhemmin tutkija ymmärsi tytön tosiasiassa jättävän vas-
taamatta esitettyyn kysymykseen. 
Tutkija havaitsi, että lasten keskinäiset suhteet voivat vaikuttaa lasten vastaa-
miseen pari- tai ryhmähaastattelussa. Toisen lapsen läsnäolo saattoi rohkaista lasta 
ilmaisemaan ajatuksiaan vapaammin. Yhdessä lapset ikään kuin muodostavat tasa-
vertaisemman asetelman aikuiseen nähden. Parihaastattelussa lapset joutuvat pohti-
maan vastauksiaan suhteessa olettamiinsa aikuisen odotuksiin sekä suhteessa lasten 
keskinäisiin sopimuksiin ja merkityksenantoihin. 
Lasten keskinäiset suhteet voivat vaikuttaa lasten vastaamiseen sekä myönteisesti 
että kielteisesti. Jännitteet ja erimielisyydet heikentävät vastausmotivaatiota. Lasten 
keskinäinen suora ja epäsuora vallankäyttö haastattelussa vaikuttavat lasten vastaami-
seen ja motivaatioon sekä siten myös tutkimukseen osallistumiseen. Parihaastattelussa 
lapsi voi pyrkiä vaikuttamaan toisen lapsen vastauksiin tai vuorovaikutukseen haas-
tattelijan kanssa. Tämän tutkimuksen yhdessä parihaastattelussa syntyi ristiriitati-
lanne, jossa toinen poika alkoi arvostella toisen pojan valintoja. Tästä johtuen arvos-
telun kohteeksi joutunut poika muuttui haluttomaksi jatkamaan ja haastattelu hänen 
osaltaan päättyi poistumiseen. 
Haastattelussa tuotettu tieto on kontekstisidonnaista. Tutkijan, kasvattajien ja  las-
ten keskinäinen valta-asema heijastuvat haastattelutilanteessa. Lapsi ei koe itseään 
haastattelussa tasavertaiseksi ja voi sen johdosta antaa vastauksia, joiden olettaa miel-
lyttävän aikuista tai toisia lapsia. (Strandell 2010b.) 
Kasvattajien (N=4) suostuminen tutkimukseen kysyttiin heidän esimiehensä väli-
tyksellä. Heitä oli alustavasti informoitu tutkimuksen teemasta ja he saivat saman in-
formaation kuin lasten vanhemmat. Kasvattajien auki kirjoitettu teemahaastatteluai-
neisto lähetettiin ennen analysointia vielä haastateltujen arvioitavaksi. Tätä kutsutaan 
kommunikatiiviseksi validoinniksi (Kvale 1989, 83–86). Näin tutkija pyrki varmista-
maan, että oli kirjannut heidän vastauksensa siten, kuin he tarkoittivat. Haastatelluilla 
oli tuossa vaiheessa myös mahdollisuus halutessaan muuttaa vastauksiaan. Kukaan 
heistä ei kuitenkaan tehnyt muutoksia. On mahdollista, että kuten lapset, myös kas-
vattajat ovat voineet tietäen tai tietämättään pyrkiä antamaan vastauksia, joita olettivat 
tutkijan haluavan kuulla tai jotka olisivat linjassa organisaation tavoitteiden kanssa. 
Kasvattajien vastauksiin saattoi vaikuttaa tutkijan toimiminen esimiesasemassa tut-
kittavassa organisaatiossa – ei kuitenkaan välittömänä esimiehenä. Kasvattajat ovat 
voineet pyrkiä informoimaan tutkijaa omassa työssään kokemistaan epäkohdista, 
kuten lapsiryhmän suuruudesta tai sen haasteellisuudesta. Toisaalta tutkimuspaikan 
valtasuhteet, rakenteet ja jännitteet vaikuttavat koko tutkimusprosessiin ja myös tutki-
muksen tuloksiin ainakin osittain tutkijasta riippumatta. Tutkimuksen uskottavuutta 
lisäsi tässä tutkimuksessa tutkijan ja haastatteluun osallistuneiden luottamukselliset 
suhteet sekä haastattelujen läheinen ja avoin ilmapiiri. 
Videointi ei ole ongelmatonta tutkimuksen uskottavuuden kannalta. Kameran läs-
näolo näytti ainakin haastattelun alkuvaiheessa vaikuttavan enemmän kasvattajien 
kuin lasten käyttäytymiseen. Lapset suhtautuivat kameraan luontevammin ja olivat 
samalla kiinnostuneita siitä, mitä kameraan tallentuu. Kamera toi näkyväksi tark-
kailtavana olemisen. Haastateltavat saattoivat muuttaa käyttäytymistään tai ainakin 
he miettivät tarkkaan mitä sanoivat. Toisaalta videointi tarjosi tutkijalle mahdollisuu-
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den tulkita vastaajien sanallisia vastauksia kehon kieleen ja siten  korjata tekemäänsä 
tulkintaa. Videointi saattoi toimia myös katalysaattorina mahdollisimman totuuden-
mukaiseen ja tarkkaan vastaamiseen. Kasvattajilla oli myös halutessaan mahdolli-
suus täydentää tai korjata vastauksiaan haastattelujen litteroinnin jälkeen. Kukaan 
heistä ei käyttänyt tätä mahdollisuutta, joten aineistoja voidaan pitää luotettavina. 
Tutkimuksen neljäs aineisto koostui päiväkotien varhaiskasvatuksen vuosisuun-
nitelmista ja toimintakertomuksista. Varhaiskasvatuksen vuosisuunnitelma on pi-
tänyt sisällään kunkin päiväkodin kasvattajien omalle työlleen asettamat tavoitteet. 
Toimintakertomuksessa he ovat puolestaan arvioineet omaa toimintaansa ja tavoit-
teiden toteutumista. Ne eivät kuitenkaan pidä sisällään koko totuutta päiväkotien 
toiminnasta. Asiakirjojen tarkoituksena on ollut auttaa kasvattajia oman toiminnan 
reflektoinnissa. Asiakirjojen totuusarvo liittyy niihin sisältyvän tiedon käytännöl-
lisiin seurauksiin. Asiakirjojen totuudellisuus riippuu kirjoittajien omasta perspek-
tiivistä sekä tutkijan tulkinnasta. (Tynjälä 1991, 388.) Dokumentit eivät sisällä koko 
totuutta päiväkotien toiminnasta. Kasvattajat ovat sekä tietoisesti että tiedostamat-
taan jättäneen jotain sanomatta tai sanoneet jotakin, jonka olettivat olevan toivotta-
vaa. He ovat voineet myös unohtaa joitakin asioita, kun taas toiset asiat ovat voineet 
muistua mieliin kirkkaasti. Dokumentit antavat kuitenkin riittävän todenmukaisen 
kuvan siitä, millaista varhaiskasvatusta Lappeenrannan päiväkodeissa annetaan tai 
haluttaisiin antaa.
Tutkimuksen sekä ontologinen että myös epistemologinen peruskysymys on, mi-
ten tavoittaa tutkittava asia sen omassa olemisen muodossaan (Koski 1995, 101–103). 
Tutkijan tulisi tavoittaa lasten ja kasvattajien kokemuksellisesti tärkeänä pitämät 
asiat ja kyetä tulkitsemaan lasten ja kasvattajien kokemuksia. Tutkijan on kysyttävä 
itseltään, ovatko tulkinnan lähtökohtana olleet haastateltujen antamat merkitykset 
heidän omasta kokemusmaailmastaan, vai onko lähtökohtana olleet kontekstuaali-
set tekijät, sosiaaliset suhteet, tutkimusmenetelmälliset seikat tai tutkijan omat ko-
kemukset paitsi aikuisena myös kokeneena lastentarhanopettajana ja esimiehenä. 
Entä dokumenttien tulkinta? Turusen (1995, 89) käsityksen mukaan tutkija näkee 
tutkimusaineiston omaksumansa näkemyksen kautta. Tulkitseminen on siten tutki-
musaineiston sisällön tunnistamista. Hermeneutiikassa tulkinta ja ymmärtäminen 
ovat Gadamerin (2004) mukaan sama asia. Ymmärtäminen on kielessä tapahtuvaa 
tulkintaa, jossa on kyse asioiden nimeämisestä ja kuvaamisesta. Se on mennyttä ja 
nykyisyyttä välittävää ja transformoivaa, missä traditiolla on kaksi roolia. Traditio 
ehdollistaa tulkitsijan tilannetta ja on samalla sekä tulkinnan kohteena että tulkin-
nassa jatkuvasti ontologisesti syntyvänä. Tämä kuvaa tulkintaa prosessina.  Myös 
kieli vaikuttaa tulkintaprosessissa kahdella tavalla. Ensiksikin se sekä rajoittaa tul-
kintaa että estää absoluuttisen merkityksen saavuttamisen, koska sama asia voidaan 
tulkita toisenlaisella kielellä toisin. Toisaalta kieli mahdollistaa sen, että tulkinnassa 
voimme ylipäätään saavuttaa merkityksiä. (Koski 1995, 35,103.) Tässä tutkimuksessa 
tutkija on itse osa tutkittavaa todellisuutta. Tämä on voinut vaikuttaa tutkimuspro-
sessin eri vaiheissa sekä helpottaen että ehkäisten ymmärtämistä. Tutkija on koko 
prosessin ajan pyrkinyt puolueettomuuteen ja neutraalisuuteen, mutta miten hän on 
siinä onnistunut, voitaisiin tarkistaa vain toisen tutkijan tulkinnalla. Päätyisikö toi-
nen tutkija samanlaisiin lopputuloksiin vai tulisiko tulkinnassa eroa? Tämä kysymys 
jää vaille vastausta.
Tämän tutkimuksen aineiston analysointiprosessi eteni sisällönanalyysimenetel-
män mukaan vaihe vaiheelta. Tulokset on johdettu alkuperäisestä aineistosta, mikä 
osoitetaan analyysin eri vaiheissa esimerkein. Tutkimuksen analyysiprosessi on yritet-
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ty kuvata mahdollisimman yksityiskohtaisesti. Tutkimusraportin liitteenä ovat tulkin-
taprosessissa syntyneet luokitukset ja esimerkit dokumenttiaineistojen koodauksesta. 
Aineiston kunnioitus näkyy eri aineistoista saatujen tulosten kirjoittamisessa. 
Tutkija on varmistanut ymmärtämistään katselemalla videoituja haastatteluja, luke-
malla litteroituja haastattelutekstejä, lasten kertomuksia sekä päiväkotien varhais-
kasvatuksen vuosisuunnitelmia ja toimintakertomuksia yhä uudelleen ja myös pro-
sessin eri vaiheissa. 
Tutkijan on kyettävä perustelemaan tutkimukselliset valintansa kaikissa tutki-
musprosessin vaiheissa. Jotta lukijoiden olisi mahdollisuus hahmottaa tutkimuspro-
sessin kulku ja kokonaisuus, on eri aineistojen analyysit liitetty tutkimusraporttiin. 
(Sandelowski 1995.) Myös haastatteluaineistojen redusointi on esitetty esimerkin-
omaisesti. Fenomenologisen kokemuksen tutkimuksessa erityisiä uskottavuuden ar-
viointikriteerejä ovat sulkeistaminen ja mielikuvatasolla tapahtuva muuntelu (Varto 
1992; Perttula 1995c). Vaikka tutkija pyrki tietoisesti sulkeistamaan omat ennakkokä-
sityksensä tutkittavasta ilmiöstä, on todennäköistä, ettei kaikkea ole voitu sulkeistaa.
Varhaiskasvatus-käsitteen jäsentäminen Härkösen (2003; 2007; 2008c; 2009; 2011; 
2013) kehittämän pedagogisen systeemiteorian avulla on auttanut tutkijaa löytämään 
oman horisonttinsa ja siten tekemään näkyväksi omat ennakko-oletuksensa. Tutkija 
kuului tutkimukseen osallistuvien kanssa samaan todellisuuteen osana sitä merki-
tysyhteyttä, jota hän on tutkinut. Tutkijan tapa ymmärtää tutkimiaan ilmiöitä vai-
kuttaa koko ajan tutkimuksessa. Tutkimuskohteena olevan toisen ihmisen, persoo-
nan, tutkimisessa vaikeuksien ytimenä on toiseuden ongelma. Tutkija on pyrkinyt 
toimimaan vastuullisesti ja ymmärtämään sekä lapsia että päiväkodin kasvattajia. 
Tutkija on myös vastuullisesti etsinyt ratkaisuja siihen, miten ymmärrys olisi par-
haiten saavutettavissa. 
12.2.4 Tavoiteltavan tiedon laatu
Tietoteoreettisesti tämän tutkimuksen tiedonintressin on määritelty olevan prakti-
nen, emansipatorinen  ja idealistinen. Tutkimuksessa on lähdetty ajatuksesta, ettei 
ole olemassa lopullista oikeaa tulkintaa eli merkitys ei ilmene tulkinnoista riippu-
mattomana objektina, vaan konstruoituu tutkimusprosessin aikana. (Koski 1995.) 
Tutkimuksen lähtökohta on relativistinen. Päiväkodeissa on  useita todellisuuksia 
ja totuus riippuu tarkastelijan näkökulmasta. (Heikkinen, Huttunen & Kakkori 1999, 
40.)  Emansipatorisena intressinä on ollut paitsi lasten oikeudet myös lasten osal-
lisuutta ehkäisevien päiväkotitoimintaan sisältyvien valtarakenteiden osoittaminen 
sekä vapauttaminen näistä ehkäisevistä toimintamalleista. 
Alasuutarin (2007) mukaan laadullisessa tutkimuksessa voi yleistämiskäsitteen 
sijaan käyttää suhteuttamista. Tutkijan on osoitettava lukijalle, missä suhteessa hän 
olettaa tutkimuksensa valottavan muutakin kuin ensisijaisesti analysoimaansa yk-
sittäistä tapausta (Moilanen & Räihä 2001). Koska tutkimuksen kohteena ovat lasten 
ja kasvattajien kokemukset ja koska tutkimus on luonteeltaan tapaustutkimus, ei ai-
neistoa oltu suunniteltu yleistyksiä silmälläpitäen. Yleistykset eivät ole mahdollisia 
sosiaalisen todellisuuden monimuotoisuuden vuoksi (Lincoln & Guba 1985; Eskola 
& Suoranta 2005). Lasten ja kasvattajien kokemukset ovat muodostuneet sisäisesti 
merkityksellisenä koetusta elämyksellisestä tilasta, joiden taustalla ovat heidän elä-
mäntilanteensa ja vuorovaikutus. Tutkimustuloksia voidaan yleistää koettelemalla 
tulkintojen toimivuutta muissa päiväkodeissa tai muilla paikkakunnilla tai viittaa-
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malla muihin tutkimuksiin. Kun tutkija nostaa jonkin aineiston kohdan esille pohdit-
tavaksi, on kyseessä jo jonkinlainen yleistys. (Stake 1994; Alasuutari 2007.) Tutkimus 
pohjaa oletukseen, että tapaus on tapaus jostakin. Näin ajatellen lasten osallisuus 
Lappeenrannan varhaiskasvatuksessa voi edustaa lasten osallisuutta päiväkotikon-
tekstissa Suomessa yleisemminkin.
12.2.5 Tutkijan subjektiivisuus ja vastuullisuus 
Tutkijan vastuullisuus ja subjektiivisuus antavat perustan tutkimuksen suorittami-
selle. Vain tutkija itse voi viime kädessä arvioida vastuullisuutensa toteutumisen. 
Tutkimuksen uskottavuutta, mikä tarkoittaa tutkimustulosten vastaavuutta tut-
kittavien käsitysten ja todellisuuden kanssa, vahvistettiin palaamalla alkuperäi-
siin aineistoihin. Tutkimusraporttiin on kirjattu paljon lainauksia alkuperäisistä 
aineistoista. (Lincoln & Guba 1985.) Tutkijan subjektiviteetti ei koskaan ole täysin 
poistettavissa. Perimmältään on kyse väitteiden perusteltavuudesta ja totuudenmu-
kaisuudesta. Laadullisen tutkimuksen totuusarvon kriteeriksi voi asettaa tutkijan 
tutkittavasta todellisuudesta tuottaman rekonstruktion vastaavuus alkuperäisen to-
dellisuuskonstruktion kanssa. Tähän liittyy kuitenkin epistemologinen ja mielenfi-
losofinen ongelma, jota kutsutaan vierassieluisuudeksi. Tutkija ei koskaan voi tietää, 
ovatko toisten ihmisten tajunnantilat laadullisesti samanlaisia kuin hänen omansa 
(Hyslop 2010). Lincolnin ja Guban (1985) sekä Perttulan (1995a.) mukaan tutkijan 
kokemuksen voi kuitenkin ajatella vastaavan tutkittavien alkuperäistä kokemusta 
ainakin jossain määrin. 
Tutkijan oman historian ja ennakko-oletusten tiedostaminen suhteessa tutkimus-
aineistoon koko tulkintaprosessin ajan on korostuneen tärkeää tutkimuksen objek-
tiivisuuden kannalta. Tärkeää se on erityisesti lasten osalta siksi, että kuusivuotiai-
den esikoululaisten kielellinen kyky ilmaista mielipiteitään ja ajatuksiaan ei ole sama 
kuin aikuisella. Pienen lapsen ajattelu on konkreettista, muun muassa käsitys ajasta 
on erilainen kuin aikuisella (Piaget & Inhelder 1977). Heidän on toisaalta vaikea vas-
tata kysymyksiin, jotka käsittelevät menneitä tapahtumia tai ovat lapsen välittömän 
kokemuspiirin ulkopuolella (Kirmanen 1999, 199). Toisaalta heidän ajattelunsa on ko-
konaisvaltaista, jolloin eri elämän piireissä muodostuneet kokemukset sekoittuvat ja 
kietoutuvat toisiinsa. Tutkijalla, lapsilla sekä kasvattajilla on omat todellisuutensa. 
Viestintä on meille keino ylittää oman todellisuutemme rajat ja saada tietoa toistem-
me todellisuudesta. Fenomenologisen tutkimuksen luotettavuus on tutkijan ja tutkit-
tavien kokemusten tai tutkimusaineiston välisen dialogin laadussa. Tuo dialogi on 
avattu tähän tutkimusraporttiin. Vaikka tutkija itse pitää tutkimusta luotettavana, 
jää tutkimuksen luotettavuuden arviointi lopulta lukijan ja tiedeyhteisön tehtäväksi.
12 . 3 L A P S i T U T k i M U k S E N E E T T i S Tä A rv i O i N T i A 
Koska tutkimuksen kohdejoukkona kasvattajien lisäksi ovat olleet lapset, on syytä 
pohtia myös lapsitutkimuksen eettisiä kysymyksiä. 
Myös Suomessa tutkimuseettinen keskustelu on viimevuosina vilkastunut. Syynä 
keskustelun vilkastumiselle ovat Atjosen (2010) mukaan nykypäivän monitieteelli-
set tutkimushankkeet ja kasvava yhteistyö tutkijoiden kesken. Ne edellyttävät jat-
kuvaa tutkimuksen yhteydessä käytävää keskustelua eettisesti kestävistä käytän-
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nöistä. Tieteen ja tutkimuksen on rakennuttava kestävälle perustalle myös eettisesti. 
Erityisesti ihmistieteen on Atjosen (2010) mukaan rakennuttava arvoperustalle, johon 
kuuluu ihmisen kunnioittaminen, autonomia, oikeudenmukaisuus ja vastuullisuus. 
Suomessa luotetaan tutkimuseettisissä kysymyksissä tutkimusorganisaatioiden 
omaan harkintakykyyn ja tiedeyhteisön sisäiseen kritiikkiin. Tutkimuseettinen neu-
vottelukunta (2002, 4) on määritellyt ihmistieteisiin luettavaa tutkimusta koskevat 
eettiset periaatteet, jotka ovat seuraavat: tutkittavan itsemääräämisoikeuden kunni-
oittaminen, vahingoittamisen välttäminen sekä yksityisyys ja tietosuoja. Tutkittavan 
itsemääräämisoikeuden kunnioittamisella tarkoitetaan tutkimukseen osallistumisen 
vapaaehtoisuutta. Osallistujalla tulee olla riittävästi tietoa tutkimuksesta, jotta hän 
voi arvioida omaa osallistumistaan. Tutkittavalla on siten oikeus keskeyttää tutki-
mukseen osallistuminen missä vaiheessa tahansa. Keskeyttäminen ei kuitenkaan 
tarkoita sitä, etteikö hänen siihen mennessä antamaansa panosta (haastatteluja ym.) 
voitaisi käyttää tutkimuksessa hyväksi. (Tutkimuseettinen neuvottelukunta 2009, 5.)
Morrow (1996,103) on todennut, että eettistä arviointia, jota sovelletaan aikuistut-
kimuksen subjekteihin, on voitava soveltaa myös lasten tutkimukseen.  Tämä edel-
lyttää kolmen pulmakysymyksen ratkaisemista: 1) lasten kyvyt ovat erilaisia, mikä 
vaikuttaa tutkimukseen suostumiseen ja aineiston keruuseen, 2) lapset ovat haavoit-
tuvia ja aikuiset ovat vastuussa lapsista, 3) aikuiset voivat tulkita aineistoa haluamal-
laan tavalla, mikä voi myös nousta eettiseksi ongelmaksi.
Kiilakosken (2010) mukaan lasten ja nuorten tutkimisen etiikka sisältää sekä yh-
teisöllisen että yksilöllisen elementin. Yhteisöllisyyttä edustavat lait, tiedeyhteisön 
normit ja tutkimuseettiset säädökset. Yksilöllinen elementti puolestaan edellyttää 
tutkijalta herkkyyttä tutkia eettisiä ongelmia itsenäisestä näkökulmasta. Ruoppila 
(1999, 26) ajattelee, että tutkimusprosessissa nämä yhteisölliset ja yksilölliset näkö-
kulmat yhdistyvät ainutkertaisina. Eettiset kysymykset koskevat koko tutkimuspro-
sessia kysymysten asettelusta tulosten julkaisemiseen saakka. Tutkijan on ymmär-
rettävä ja kunnioitettava tutkimuskohdettaan. 
Suomi on allekirjoittanut vuonna 1991 Yhdistyneiden Kansakuntien yleiskokouk-
sen hyväksymän lasten oikeuksien sopimuksen. Ratifioidessaan lasten oikeuksien so-
pimuksen (Asetus 1991/60)  Suomi on hyväksynyt sen sisällön valtiota oikeudellisesti 
sitovaksi asiakirjaksi. Lasten oikeuksiin kuuluu oikeus ilmaista omat mielipiteensä 
kaikissa itseään koskevissa asioissa ja ne on otettava huomioon lapsen iän ja kehi-
tystason mukaisesti. Hänellä on oikeus ilmaista mielipiteensä, kunhan ne eivät louk-
kaa muiden oikeuksia. Lapsella on myös oikeus saada tietoa. Lapsella on ajatuksen-, 
omantunnon- ja uskonnonvapaus sekä oikeus yksityisyyteen, kotirauhaan ja kirje-
salaisuuteen. Hänen kunniaansa tai mainettaan ei saa halventaa. Näitä sopimukseen 
kirjattuja periaatteita tulee noudattaa myös lapsiin kohdistuvassa tutkimuksessa. 
Suomen perustuslain  (1999) 6 §:n 3 momentin mukaan lapsia on kohdeltava ta-
sa-arvoisesti yksilöinä ja heidän tulee saada vaikuttaa heitä itseään koskeviin asioihin 
kehitystään vastaavasti. Tutkimuksen näkökulmasta tämä tarkoittaa Niemisen (2009, 
231) mukaan sitä, että lapsia ei kohdella vain osana isompaa ryhmää, vaan yksilöinä 
oman toiminta- ja ymmärryskykynsä mukaisesti. 
Tutkimuseettinen neuvottelukunta (2009, 5) katsoo, että monet, muun muassa  var-
haiskasvatuksen toimintayksiköissä tehtävät tutkimukset, voidaan toteuttaa osana nor-
maalia yksikön työtä, jolloin tutkimuksen toteuttamiseen ei ole tarpeen pyytää huolta-
jan lupaa. Edellytyksenä on, että tutkimus on instituutiolle hyödyllistä tietoa tuottava 
ja tutkimus voidaan toteuttaa osana normaalia toimintaa. Esimerkkinä neuvottelu-
kunta mainitsee erilaiset havainnointi- ja lomaketutkimukset sekä avoimet haastat-
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telut, joiden yhteydessä ei tallenneta tutkimustarkoituksiin yksilöityjä tunnistetietoja 
(nimi, henkilötunnus, osoite). Vanhempia tulee kuitenkin informoida tutkimuksesta. 
Uusimmissa tutkimusetiikkaa koskevissa kirjoituksissa ja oppaissa on käsitel-
ty lapsiin liittyvää tutkimusta omana erillisenä kysymyksenään. Lasten erityisyyt-
tä ei kuitenkaan tulisi nähdä itsestään selvänä lähtökohtana, vaan samat periaatteet 
pätevät tutkittaessa sekä aikuisia että lapsia. Tämä ihmisoikeuslähtöinen tutkimu-
setiikka korostuu erityisesti lasten ja miksei myös vanhusten kohdalla. (Nieminen 
2009, 231–232.) Paneutumalla lapsen perusoikeuksien pohjalta rakennettuihin käy-
täntöihin voidaan kuitenkin osoittaa, että lasten asema, roolit ja toiminta ovat sekä 
merkitysrakenteellisesti että situationaalisesti suhteessa tietoon ja valtaan. Ne eivät 
ole luonnollisesti olemassa itsessään. (Kallio 2009, 119.) Siksi lapsen ymmärtäminen 
samanlaiseksi tiedon subjektiksi kuin aikuinen on ongelmallista (Strandell 2010b). 
Strandell (2010b) pitää paradoksaalisena sitä, kun tutkimushankkeissa ollaan suo-
remmin tekemisissä lasten kanssa, lisääntyy samalla tarve pohtia niitä erityisiä piirtei-
tä, joita tähän kanssakäymiseen liittyy. Strandell (2010b) varoittaa, että lapset saattavat 
joutua eräänlaisiksi panttivangeiksi lasten edun nimissä viritetyille hankkeille, joiden 
tuottamaan kuvaan lapsuudesta heillä ei ole oikeastaan valtaa vaikuttaa. Strandell 
(emt.) näkee tämän eettisenä kysymyksenä ja ongelmana myös lapsitutkimuksen si-
sällä, sillä lasten sisällyttäminen tutkimukseen tiedon antajina on vielä melko uutta. 
Konkreettinen lasten kohtaaminen tulee eteen lähinnä haastattelututkimuksessa ja 
etnografisessa tutkimuksessa, ei niinkään rekisteriaineistoja tai kirjallisia dokument-
teja hyödyntävissä tutkimuksissa. 
Kaikkea tieteellistä tutkimusta koskevat yleisesti hyväksytyt ja Suomessa lääke-
tieteellisten tutkimusten osalta myös lailla vahvistetut periaatteet vapaaehtoisesta 
suostumisesta tutkimukseen. Lasten kannalta vapaaehtoisuus voi kuitenkin muodos-
tua ongelmaksi (Airaksinen 1993, 12). Vaikka lapsi itse olisi tutkimukseen suostuvai-
nen, saattaa käydä niin, etteivät vanhemmat anna lupaa lapsen osallistumiselle, tai 
toisinpäin, vaikka vanhemmat olisivat tutkimukseen suostuvaisia, ei lapsi itse saata 
haluta osallistua. Aineiston keruun kannalta riittävä osallistujajoukko on kuitenkin 
tarpeellinen. (Nieminen 2009, 237.)
12.3.1 Lasten osallistuminen tutkimukseen 
Tutkimuksen suorittamiseen on saatu lupa päiväkotitoimintaa järjestävältä organi-
saatiolta, kasvatus- ja opetustoimelta (liitteet 4 ja 5). Tutkimuslupaan ei sisältynyt 
tutkimuseettistä arviointia eikä sitä lupaa varten edellytetty. Strukturoituun haas-
tatteluun ei kysytty vanhempien lupaa, sillä se oli osa päiväkodin normaalia toimin-
taa. Lasten osalta lupa avoimeen haastatteluun ja tarinoiden käyttämiseen tutkimus-
tarkoituksiin kysyttiin vanhemmilta. Lasten vanhemmista seitsemän ei palauttanut 
tarinoita. Tämä saattoi vaikuttaa tutkimuksen tuloksiin. Vanhemmat saattoivat toi-
mia ”sensoreina”, jolloin on mahdollista, että esimerkiksi lasten kriittisiä ajatuksia 
päiväkodin toiminnasta saattoi jäädä piiloon.
Koska tutkimus toteutettiin Lappeenrannan kasvatus- ja opetustoimen luvalla osa-
na päiväkodin toimintaa, olisi Tutkimuseettisen neuvottelukunnan ohjeita (2009,5) 
voinut tulkita siten, ettei lasten haastattelemiseen olisi välttämättä tarvinnut kysyä lu-
paa lasten vanhemmilta, vaan pelkkä huoltajien informointi olisi ollut riittävä. Tutkija 
kuitenkin pyysi lasten vanhemmilta luvan heidän lastensa avoimeen haastatteluun, 
kertomusten tutkimuskäyttöön sekä avointen haastattelujen videoitiin (liite 3).  Yksi 
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huoltaja ei antanut lupaa lapsensa haastattelemiselle, vaikka lapsi mitä ilmeisemmin 
olisi itse ollut halukas osallistumaan. Yleisesti luvan kysyminen osoittautui aiheel-
liseksi myös siksi, että samalla vanhemmat itse sitoutuivat tutkimuksen toteuttami-
seen. Heidän tehtäväkseen jäi lasten tarinoiden aineiston keruu. 
Lasten oma halukkuus tutkimukseen varmistettiin konkreettisesti avoimen haas-
tattelun alussa. Lisäksi päiväkodin henkilökunta oli aiemmin informoinut ja moti-
voinut lapsia osallistumaan haastatteluun ilman painostusta. Päiväkodissa lapsiryh-
män sosiaalinen paine on voinut lisätä tai ehkäistä lasten halukkuutta tutkimukseen 
osallistumiseen. Haastatteluun osallistuminen oli lapsille vapaaehtoista ja lapsilla oli 
luonnollisesti mahdollisuus myös kieltäytyä haastattelusta. Haastattelusta kieltäyty-
minen olisi kuitenkin voinut sisältää lasten näkökulmasta sosiaalisen riskin ottamista.
Avoimet tutkimushaastattelut poikkesivat lasten päivittäisestä toiminnasta päivä-
kodissa. Lapsilla ei ollut kokemuksia ulkopuolisen ja heille tuntemattoman aikuisen 
suorittamasta haastattelusta. Tutkijalle jäi kuitenkin tuntuma, että kahdenkeskinen 
aika tutkijan kanssa koettiin myönteisenä. Parihaastattelussa tutkijan läsnäolon lisäk-
si myös lasten keskinäisillä suhteilla oli merkitystä haastattelutilanteessa. Toisaalta 
haastatteluun osallistuminen toisen lapsen kanssa saattoi vahvistaa lasten keskinäi-
siä suhteita ja lähentää heitä toisiinsa. Lapset ymmärsivät oman merkityksensä in-
formaation tuottajina. He halusivat osallistua tutkimukseen ja kokivat sen tärkeäksi. 
Haastattelutilanne koettiin itsetuntoa vahvistavana ja lasta henkilökohtaisesti ar-
vostavana. 
12.3.2 Lapset informaation tuottajina
Tutkimuseettisestä näkökulmasta tutkijan on oltava tietoinen myös niin sanotusta 
rakenteellisesta haavoittuvuudesta. Lapset ryhmänä ovat vailla valtaa. (Hill 2005, 
Strandell 2005.) Strandell (2010b) näkee, että lasten suojelun periaatteella on paik-
kansa lasten tutkimisen etiikassa, mutta suojelun suurempi korostaminen vahvis-
taisi entisestään vastakkainasetteluja riippuvuuden ja autonomian, erilaisuuden ja 
samanlaisuuden välillä. Lasten toimijuus otetaan Strandellin (2010b)  mukaan usein 
liian annettuna ja problematisoimattomana tutkimuksen lähtökohtana. Strandell 
(emt.) ajattelee, että lasten tapa osallistua haastatteluun antaa tietoa niistä riippu-
vuussuhteista, jotka kehystävät lasten toimijuutta. 
Jotkut lasten niukoista haastatteluvastauksista saattoivat kertoa esimerkiksi sii-
tä, että nämä lapset kokivat haastattelutilanteen outona tai hämmentävänä. On myös 
mahdollista, jotkut eivät luottaneet tutkijan, ulkopuolisen haastattelijan, lupaukseen 
siitä, ettei tämä kerro ainakaan kaikkia ajatuksiaan opettajille tai muille kasvatta-
jille. Aikuisen auktoriteettiaseman takia lapsi saattaa mieltää haastattelusta kiel-
täytymisen mahdottomana, vaikka sen vapaaehtoisuutta olikin hänelle korostettu. 
Tutkimuspaikka ei myöskään ollut neutraali. Valtasuhteet, rakenteet ja jännitteet ovat 
voineet vaikuttaa koko tutkimusprosessiin ja myös tutkimuksen tuloksiin (osittain 
tutkijasta riippumatta). Näitä ei voi mitätöidä, vaikka tutkija pyrkikin luomaan tut-
kimustilanteista miellyttäviä ja lasta kunnioittavia. (Strandell 2010b.) Tutkija luottaa 
kuitenkin siihen, että sekä lapset että kasvattajat ovat olleet rehellisiä. Tutkija myös pi-
tää lapsia myös riittävän kompetentteina kertomaan omasta elämästään päiväkodissa.
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12 .4 JAT kO T U T k i M U SA i H E i TA
Tutkimus on osoittanut Härkösen (2002b; 2006; 2007; 2008c; 2009; 2011; 2013a) pe-
dagogiseen systeemiteoriaan ja kasvattajien kasvatukseen liittämien käsitysten yh-
teyden. Pedagoginen systeemiteoria (Härkönen 2002b; 2006; 2007; 2008c; 2009; 2011; 
2013a) tarjoaa kokonaisvaltaisen mallin varhaiskasvatuskäytännön kehittämiseen. 
Se tarjoaa myös uusia tutkimusmahdollisuuksia. Pedagoginen systeemiteoria luo 
perusteet tutkia mitä tahansa osasysteemiä, esimerkiksi perustoimintoja. Teorian 
avulla on mahdollista tarkastella syysteemisiä yhteyksiä muihin varhaiskasvatuk-
sen osa-alueisiin. 
Kasvattajien kasvatustietoisuuden tai pikemminkin kasvatusajattelun ja lasten 
osallisuuden yhteyttä olisi mahdollista tutkia monella tapaa. Poikolainen (2002), joka 
on Suomessa tutkinut vanhempien kasvatustietoisuutta, pitää tärkeänä, että kasvatus-
tietoisuutta tutkittaessa käytettäisiin kvalitatiivista lähestymistapaa. Tämä tarjoaisi 
hänen (emt.) mukaansa mahdollisuuden selvittää kasvatusajattelua syvällisemmin. 
Toisaalta kyselytutkimus, jossa eri kasvatusnäkemykset olisi operationaalistettu teori-
an pohjalta, antaisi tukevamman pohjan yleistyksille.  Kyselyn jälkeen osaa kyselyyn 
vastanneista kasvattajista voitaisiin haastatella esimerkiksi fenomenologista menetel-
mää käyttäen.  Yhdistämällä eri tutkimusmenetelmiä (mixing methods) olisi mahdol-
lista saada moniulotteisempi kuva kasvattajien kasvatusajattelusta. Useiden menetel-
mien käyttö olisi perusteltua myös siksi, että jatkuvasti muuttuvaa ja moniulotteista 
ilmiötä on vaikea kuvata. Siksi monien metodien käyttö voisi tuoda paremmin esiin 
ilmiön ominaispiirteitä (Ikonen-Varila, Myyry, Salojärvi &Tynjälä 2009).
Lasten toimintamahdollisuudet näyttävät kytkeytyvän voimakkaasti lasten suku-
puoleen. Tutkimusten mukaan päiväkodin toimintakulttuuri on varsin sukupuolit-
tunut. Pojat muokkaavat omalla käyttäytymisellään päiväkodin toimintaa ja tämän 
tutkimuksen mukaan joskus negatiivisesti. Kasvattajat kokivat heidän käytöksensä 
joskus hankalana ja haasteellisena. Aiemmin sukupuolittunutta päiväkotikasvatus-
ta ja -kulttuuria ovat Suomessa tutkineet Härkönen (1991; 1996) ja Ylitapio-Mäntylä 
(2009).  Ylitapio-Mäntylä (2009) toteaa, että lastentarhanopettajien ja päiväkotiyhtei-
söjen toiminnot näyttävät sisältävän sukupuolistavia käytäntöjä ja monisyisiä vallan 
rakenteita. Mielenkiintoisen näkökulman aiheeseen voisi tuoda lasten ja heidän per-
heidensä moninaistuva etnis-uskonnollis-kielellinen perusta sekä perheen kasvatta-
jien moninaisuuden, kuten sateenkaariperheiden, lisääntyminen. Mitä tapahtuu, kun 
sukupuoleen liittyviä käsityksiä joudutaan tarkastelemaan uudelleen yhteiskunnan 
monimuotoisuuden seurauksena. Miten huoltajat, lapset ja kasvattajat käsittelevät su-
kupuolen ja kansalaisryhmien suhteita päiväkodin toimintaan liittyen.
Tutkimus voitaisiin toteuttaa toimintatutkimuksena, jolloin vaikuttaminen tapah-
tuisi tutkijan osallistumisella käsillä olevaa tutkimusta suoremmin tutkimuskohteen 
toimintaan. Strategian lähtökohtana olisi selkeästi tieteellisyyden ja käytännöllisyy-
den yhdistäminen. Toimintatutkimus itsessään sisältää tutkimusstrategiana runsaasti 
erilaisia näkökulmia ja sitä voidaan toteuttaa erilaisten analyysimenetelmien avulla. 
Toimintatutkimus sisältäisi lähtökohtaisesti myös kasvattajien ja lasten osallistumi-
sen. (Wadsworth, 1998.) 
Tutkimusmenetelminä haastattelut, kertomukset sekä varhaiskasvatuksen vuosi-
suunnitelmien ja toimintakertomusten analyysit ovat tuoneet tarkasteltavaksi lasten 
ja kasvattajien kokemuksia käsityksiä päiväkotitodellisuudesta. Ne eivät kuitenkaan 
tuo vastausta siihen, millaisena lasten toimijuus ja osallisuus käytännön vuorovaiku-
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tustielanteissa varmasti toteutuu. Menetelmänä havainnointi on muun muassa hoi-
totieteessä (McAteer, Stone, Fuller, Chartlett, Cookson, Slede & Michie 2008) todettu 
tehokkaaksi tavaksi arvioida, mitä todellisuudessa tapahtuu, vastakohtana sille, mitä 
ihmiset luulevat tapahtuvan tai toivovat toisten ajattelevan. 
Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteisiin (2014) vahvasti kirjattu lasten osal-
lisuus. Esiopetuksen laadunarvioinnin kannalta olisi mielenkiintoista tutkia kansal-
lisella tasolla, miten osallisuus käytännössä aikanaan toteutuu. Esiopetuksen laa-
dunarviointiraportissa (Hujala, Backlund-Smulter, Koivisto, Parkkinen ym. 2012) 
kehittämistarpeiksi on kirjattu muun muassa ”lapsilähtöisyys”, lasten osallisuus, lap-
sia aktivoivien työtapojen käyttö sekä opetusjärjestelyjen joustavuus. Esiopetuksen 
laadunarviointi (emt.) pohjautui Hujalan ym. (1998) kontekstuaalisen kasvun malliin, 
jonka juuret olivat Brofenbrennerin (1979; 1989; 1994; 1995; 2002) ekologisessa teoriassa. 
Kuten aiemmin on todettu, Bronfenbrennerin ekologinen teoria on ensisijaisesti so-
sialisaatio- ja kehitysteoria ei kasvatusteoria (Härkönen 2008a, 23). Kasvatusteoriana 
varhaiskasvatuksen pedagoginen systeemiteoria (Härkönen 2003; 2007; 2008c; 2009; 
2011; 2013) sopisi jatkotutkimuksena hyvin myös varhaiskasvatuksen ja siihen sisälty-
vän esiopetuksen käytännön toteutumisen arviointiin muun muassa Lappeenrannassa.
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Are you ready to share 
some of your power with 
children?
Is there a procedure that 
enables children and 
adults to share power and 
responsibility for decisions?
Is it policy requirement 
that children and 
adults share power 
and responsibility for 
decisions?




Are you ready to let 
children join in your 
decision-making processes?
Is there a procedure that 
enables children to join in 
decision-making processes?
Is it policy requirement 
that children must be 
involved in decision-
making processes?
3. Children’s views are 
taken into account.

Are you ready to take 
children’s views into 
account?
Does your decision-making 
process enable you to 
take children’s views into 
account?
Is it policy requirement 
that children’s views must 
be given to due weight in 
decision-making?





Are you ready to support 
children in expressing their 
views?
Do you have range of 
ideas and activities to 
help children express their 
views?
Is it policy requirement 
that children must be 
supported in expressing 
their views?
1. Children are 
listened to.

Are you ready to listen to 
children?
Do you work in a way that 
enables you to listen to 
children?
Is it policy requirement 
that children must be 
listened to?
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L i i T E 3.  H U O LTA J i E N LU PA L A P S E N SA TA r i N O i D E N 
T U T k i M U S k äY T TÖ Ö N , H A A S TAT T E LU U N JA v i D E O i N T i i N
Hyvät Vanhemmat
Tarkoituksenani on tehdä jatko-opintoihini liittyvä tutkimus lapsenne päiväkoti-
ryhmässä. Selvitän ja kuvaan lasten ajatuksien ja heille merkityksellisien asioiden 
ilmenemistä päiväkotitoiminnan arkitilanteissa: mitkä ovat lapsille merkityksellisiä 
asioita päivähoidon arkitilanteissa, millaisia käsityksiä päiväkodin aikuisilla on lap-
sille tärkeistä asioista ja miten lapsille merkitykselliset asiat tulevat otetuksi huo-
mioon toiminnassa. Tutkimus liittyy valtakunnalliseen Lasten ja nuorten kunta – 
hankkeeseen. 
Tutkimukseni tavoitteena tuottaa uutta ja arvokasta tietoa päiväkotitoiminnan 
kehittämiseen: lasten oman identiteetin rakentumisen tukemiseen sekä aikuisten ja 
lasten välisen vuorovaikutuksen kehittymiseen. Aidossa vuorovaikutuksessa aikui-
set antavat lapsien ajatuksille ja mielipiteille tilaa. 
Tutkimusmenetelmänä käytän henkilökunnan haastattelua ja lasten tarinoita, jot-
ka työstetään ns. sadutusmenetelmällä - lapset kertovat ja aikuiset kirjaavat tarinan 
sellaisenaan ja joitakin lapsia myös haastatellaan. Lasten päivittäistä toimintaa myös 
videoidaan. Lasten henkilötietoja ei tutkimuksen luonteen vuoksi kerätä. Videoinnit 
jäävät sekä päiväkodin että tutkijan käyttöön. 
Kasvatus- ja opetustoimen johtajan on myöntänyt tutkimukselle luvan 27.11.2006. 
Tarvitsen vielä teidän suostumuksenne lapsenne haastatteluun ja tarinoiden käyttä-
miseen tutkimuksessa sekä luvan lapsenne kuvaamiseen. 





Annan luvan lapseni tarinoiden kirjaamiseen ja hänen kuvaamiseensa, Lapset toi-
minnan kohteita vai tasavertaisia toimijoita? –tutkimusta varten. Tutkimuksessa ei 
kerätä lasten henkilötietoja eikä tutkimuksessa mukana olevien lasten henkilölli-










Kasvatus- ja opetustoimenjohtaja 27.11.2006 1921/01/016/2006
§ 3/2006/KO/ tutkimuslupapäätös
Asia   TUTKIMUSLUPAHAKEMUS, PÄIVI VIRKKI
Hakija/vireillepanija Virkki Päivi
Liite   Tutkimuslupahakemus 
Päätös   Myönnän tutkimusluvan.
    Tutkimuksen tekijän tulee hankkia myös huoltajalta lupa  
    alle 18-vuotiaiden haastatteluun, kuvaamiseen sekä havain 
    nointiin. Tutkimuksen tekijät eivät saa käyttää tutkimuk-
    sen aikana saamiaan salassa pidettäviä tietoja lapsen tai 
    hänen läheistensä vahingoksi tai halventamiseksi tai 
    sellaisten muiden etujen loukkaamiseksi, joiden suojaksi 
    on säädetty salassapitovelvollisuus. Tutkimuksen tekijä 
    ei saa luovuttaa salassa pidettäviä henkilötietoja sivullisel-
    le. Tutkimuksen tekijän tulee toimittaa maksutta tutkimus-
    raportista yksi kappale hallintotoimistoon. 
Sovelletut oikeusohjeet Kasvatus- ja opetustoimen johtosääntö 14 §
    Kasvatus- ja opetustoimen toimintasääntö 7 § 5-kohta
 
Muutoksenhaku Tähän päätökseen voi hakea muutosta. Ohje oheisena.
    
   Tuija Willberg
   kasvatus- ja opetustoimenjohtaja
 
Jakelu  Virkki Päivi
Päätös on annettu asianosaiselle                2006. 
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Kasvatus- ja opetustoimenjohtaja 1921/016/2006
§ /2011/KO/ tutkimuslupapäätös
Asia    LUVAN MYÖNTÄMINEN PÄIVI VIRKILLE   
     AINEISTOJEN KÄYTTÖÖN TUTKIMUKSESSA
Hakija/vireillepanija  Virkki Päivi
Liite    Aineiston käyttölupahakemus (tutkimuslupa)
Asiaselostus   Päivi Virkille on myönnetty tutkimuslupa 
     27.11.2006 § 3. Päivi Virkki pyytää tutkimukseensa  
     liittyen lupaa käyttää tämän päätöksen liitteenä   
     olevassa hakemuksessa yksilöityjä aineistoja.
  
Päätös    Myönnän Päivi Virkille luvan hänen pyytämänsä  
     aineiston käyttöön tutkimuksessaan.
     Tutkimuksen tekijät eivät saa käyttää tutkimuksen  
     aikana saamiaan salassa pidettäviä tietoja lapsen  
     tai hänen läheistensä vahingoksi tai halventami-
     seksi tai sellaisten muiden etujen loukkaamisek-
     si, joiden suojaksi on säädetty salassapitovelvolli-
     suus. Tutkimuksen tekijä ei saa luovuttaa salassa  
     pidettäviä henkilötietoja sivulliselle. 
Sovelletut oikeusohjeet  Kasvatus- ja opetustoimen johtosääntö 14 §
     Kasvatus- ja opetustoimen toimintasääntö 7 §
 
Muutoksenhaku  Tähän päätökseen voi hakea muutosta. 
     Ohje oheisena.
     Tuija Willberg
     kasvatus- ja opetustoimenjohtaja
  
Jakelu    Virkki Päivi
Päätös on lähetetty postitse asianosaiselle 2011.
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L i i T E 6.  N äY T E P C S k U v i S TA JA M U i S TA L A S T E N AvO i M i SSA 
H A A S TAT T E LU i SSA k äY T E T Y i S Tä k U v i S TA
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LiiTE 7.  ESiMErkkE Jä MUiSTA LASTEN AvOiMESSA 
HAASTAT TELUSSA k äYTETYiSTä kUviSTA
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L i i T E 8.  T i E D O T E Pä i vä kO D i N H E N k i LÖ k U N N A L L E
 
Hyvä päiväkodin henkilökunta.
Tarkoituksenani on tehdä jatko-opintoihini liittyvä tutkimus yhdessä päiväkotinne 
ryhmässä. Tutkimuksessani selvitän ja kuvaan lasten ajatuksien ja heille merkityk-
sellisien asioiden ilmenemistä päiväkotitoiminnan arkitilanteissa: mitkä ovat lapsille 
merkityksellisiä asioita päivähoidon arkitilanteissa, millaisia käsityksiä päiväkodin 
aikuisilla on lapsille tärkeistä asioista ja miten lapsille merkitykselliset asiat tulevat 
otetuksi huomioon toiminnassa. Tutkimus liittyy valtakunnalliseen Lasten ja nuor-
ten kunta – hankkeeseen. 
Tutkimukseni tavoitteena tuottaa uutta ja arvokasta tietoa päiväkotitoiminnan ke-
hittämiseen: lasten oman identiteetin rakentumisen tukemiseen sekä aikuisten ja 
lasten välisen vuorovaikutuksen kehittymiseen. Aidossa vuorovaikutuksessa aikui-
set antavat lapsien ajatuksille ja mielipiteille tilaa. 
Tutkimusmenetelmänä käytän ryhmän henkilökunnan haastattelua ja lasten tari-
noita, jotka työstetään ns. sadutusmenetelmällä – lapset kertovat ja aikuiset kirjaavat 
tarinan sellaisenaan. Lasten päivittäistä toimintaa myös videoidaan. Lasten henki-
lötietoja ei tutkimuksen luonteen vuoksi kerätä. Videoinnit jäävät sekä päiväkodin 
että tutkijan käyttöön. 
Olen saanut luvan tutkimukseni suorittamiseen Kasvatus- ja opetustoimen johta-
jalta 27.11.2006. Tutkimuksessa ei kerätä henkilöstön henkilötietoja eikä vastaajien 
henkilöllisyys tutkimuksessa paljastu. Kaikki tiedot käsitellään luottamuksellisesti.
Liitteenä on tiivistelmä tutkimussuunnitelmasta.
Olemme päiväkodin johtajan kanssa sopineet, että haastattelen tutkimusryhmän 







L i i T E 9.  L A S T E N AvO i M E N H A A S TAT T E LU N A N A LY YS i SSä 
S Y N T Y N E E T LU O k AT 






















kutuksesta      







7 Omat taidot  
8 Ajattelu ja oppiminen            
9
Omat valinnat 


















Leikki on oppimista 
ja perinteiden 
siirtymistä  
16 Yhteinen sopiminen  
17 Yksityisyys      
18 Tasavertaisuus 6
Lasten ja aikuisten väliset vuorovaikutus-
suhteet  
19 Valvonta ja kontrolli  
20 Tuki ja apu      
21 Kodin ihmissuhteet 7
kodin 
ihmissuhteet        
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Leikki ja muut vapaat 
tilanteet    





26 Ohjatut hetket      








30 Leikin säännöt            
Jatkuu edelliseltä sivulta
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L i i T E 10.  L A S T E N k E r TO M U S T E N A N A LY YS i SSä S Y N T Y N E E T 
LU O k AT











Vaihtoehtoinen toiminta 2 Omat valinnat





Harrastustoimintaa      






Joustavuus toiminnassa      
Leikkiä saisi kauan 8 Riittävästi leikkiä  
Kavereiden kanssa leikkiä  
Pitää hauskaa kavereiden kanssa  
Leikkiä riittävästi      
Herkkuja ruuaksi 4 Ruuan herkullisuus 2 välineiden ja  
Hyvää ruokaa ympäristön  





Ei tarvitsisi nukkua  
Lepäämisen sijasta muuta 
tekemistä  
Lemmikkieläimiä      
Päiväkodin lämpötila 6
Ympäristön 
miellyttävyys      
Lapset keskenään 7 Ihmissuhteet 3 ihmissuhteet  
Äidit työskentelisivät päiväkodissa  
Aikuiset valvomassa  
Isä ja äiti työskentelisivät 
päiväkodissa          
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L i i T E 11.  L A S T E N AvO i M i SSA H A A S TAT T E LU i SSA JA 
k E r TO M U k S i SSA E S i i N N O U SS E E T Pä i vä kO D i N TO i M i N TA A N 
L i i T T Y väT M i E LU i SAT JA vä H E M M ä N M i E LU i SAT TO i M i N N O T 
H ä r kÖ S E N (20 08)  PE DAG O G i S E N S YS T E E M i M A L L i N M U k A i S i i N 
M E N E T E L M i i N LU O k i T E LT U i N A . (F=184)
Avoin 
haastattelu mieluisat ei mieluisat kertomukset mieluisat  ei mieluisat kaikki yhteensä






(yht.) 2 1 3 0
Perustoiminnot 
(yht.) 12 15 5 5 30 13
Ulkoilu 2 1     Ulkoilu 5 7      
WC-toiminnot     WC-toiminnot          
Ruokailut     Ruokailut 7 8 1    











Leikit ja pelit 
(yht.) 7 4 5 2
Leikit ja pelit 
(yht.) 9 12     32 7
Roolileikki 4 1 1   Roolileikki 5 5      
Rakenteluleikki 1 2 1 1 Rakenteluleikki   1      
Esineleikit 1 1     Esineleikit 2 4      
Lautapelit 1 3 1 Lautapelit          





Työ 4 1 2 1 Työ         5 3
Oppi- ja 
toiminta-
tuokiot (yht.) 16 6 15 5 Opetus (yht.) 7 10 2 39 22
















ja ulkona) 5 5 8 2
Liikunta (sisällä 
ja ulkona) 4 10      
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Musiikkihetki 1 3 2 Musiikkihetki 2   1    
Juhlat (yht.) 8       Juhlat (yht.) 5        13
juhlat ja 
tapahtumat 8      
juhlat ja 
tapahtumat  5        
retket 3 3 3 3 retket 4 4     14 6
kaikki 
yhteensä 40 15 28 11
kaikki 
yhteensä 37 41 5 7 133 51
Jatkuu edelliseltä sivulta
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L i i T E 12 .  k A S vAT TA J i E N H A A S TAT T E LUA i N E i S TO N 
A N A LY YS i SSä S Y N T Y N E E T LU O k AT




































































L i i T E 13.  vA r H A i S k A S vAT U k S E N v U O S i S U U N N i T E L M i E N JA 
TO i M i N TA k E r TO M U S T E N LU O k i T T E LU r U N kO S i Sä L LÖ L L i S i N E 
E S i M E r k k E i N E E N (F=1259)
 1. Lapsille mieluista 
•	 Lapset leikkivät kaikenlaisia leikkejä tuoden niihin oman 
kokemusmaailmansa, arjen aiheet, maa- ilman myllerrykset, ja ilot suurilla 
tunteilla juttelulla ja naurulla höystettynä. 
•	 Lapset pohtivat paljon eettisiä kysymyksiä.
•	 Kura- ja vesileikit ovat sadepäivien ulkoleikkien parasta antia.
•	 Lasten into tehdä omaa taidetta on suuri.
•	 Aikuisten esitykset tärkeitä. 
•	 Lapset osallistuivat innolla uuden nurmialueen kitkemiseen. 
•	 Metsäretket ovat suosittuja.
•	 Lapset loruilevat ja riimittelevät mielellään.
 2. Lasten toiveet, ideat ja ajatukset
•	 Lasten toiveiden huomioiminen suunnittelussa.
•	 Oman mielenkiinnon mukaista tutkimista.
•	 Lapsilta tulevien ideoiden hyödyntäminen toiminnan suunnittelussa. 
•	 Aikuinen antaa mahdollisuuden lapsen leikille ja lapsen kekseliäisyydelle.
•	 lasten äänen kuuleminen arjen toiminnassa.
•	 Lasten ideoiden, kokemusten kuuleminen ja leikkimaailman näkemisen 
kautta. 
•	 Välineet saavat heidän käytössään uusia käyttötarkoituksia
•	 Omalelupäiviä lisätty
 3. Lasten päätökset ja suunnitelmat 
•	 Tuemme lasten omaehtoista tuottamista. 
•	 Annetaan lasten itse järjestellä niitä (tilat) omiin leikkeihin sopiviksi.
•	 Pienryhmäleikit joko lasten itse tai aikuisten muodostamissa 
leikkiryhmissä. 
•	 Lapset saattavat liikkuessaan esim. pihalla ottaa turhia ”riskejä”.
•	 Lapset saavat valita ja suunnitella itse leikkejä.
•	 Rohkaisemme lapsia omatoimisuuteen, suunnittelemaan omia tekemisiään 
x5. 
•	 Sovitaan ja suunnitellaan yhteinen päivän kulku.
•	 Laulu- ja leikkiesitykset, juhlatilan koristelu ja tarjoilun suunnittelu. 
•	 Lapsella on mahdollisuus osallistua häntä koskeviin keskusteluihin ja 
kasvatussuunnitelman tekemiseen. 
•	 Suunnittelemme ja järjestämme toimintaympäristöä yhdessä lasten kanssa 
käsiteltävien aiheiden mukaan.
 4. Lasten valinnat
•	 Toimintaympäristön kuvituksen avulla pienikin lapsi voi valita 
haluamaansa toimintaa. 
•	 Lapset saavat valita  ja suunnitella itse leikkejä.
•	 Pyrkimyksenä on, että lapset olisivat leikkivalinnoissaan oma-aloitteisia ja 
keksisivät leikkiteemoja yhdessä.
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•	 Leikkikaverin valinta yli ryhmärajojen mahdollistetaan.
•	 Maalaamista (-> yhteinen taideteos), piirtämistä, muovailemista lasten 
kiinnostuksen mukaan. 
•	 Annettu lasten valita tutkimuskohteita. 
•	 Esimerkiksi valintojen tekeminen kuvin ja sanoin ruokailutilanteissa. 
 5. Lasten osallistuminen
•	 Sadutus. 
•	 Lasta kannustetaan myönteiseen yhteistoimintaan, lapsi kokee olevansa 
ryhmän jäsen ja saa huomion omalla vuorollaan.
•	 ...lasten omat arvioinnit...
•	 Jatkamme edelleen projektityöskentelyä lasten kanssa. 
•	 … lapsi osallisena oman vasun laadinnassa.
•	 Leikkipaikkojen järjestäminen yhdessä lasten kanssa. 
•	 … leikkien kuvavalinnoilla ja lasten kanssa pidettävillä 
suunnittelupalavereilla. 
•	 Toimimme paljon pienryhmissä, jotta lapsi pääsee aktiivisemmin 
puhumaan ja harjoittelemaan vuorovaikutustaitoja. 
•	 Omiin esityksiin ex tempore varataan aikaa ja yleisöä.
•	 Toimitaan lasten tekemien suunnitelmien pohjalta (esim. viisi–kuusi lasta 
suunnittelee tietylle päivälle toimintaa).
•	 Kaikki ohjattu toiminta kannustaa osallistumaan.
•	 Luonnosta huolehtiminen ja kestävä kehitys.
•	 Riitojen selvittely on vuorokuuntelua; kasvattajan ja lasten väliset 
keskustelut, yhdessä mietitään ratkaisu riitaan.
•	 Toisten auttaminen esim. siivouksessa.
•	 Ryhmätyöt; yhdessä tekeminen, yhdessä onnistuminen.
•	 Yhteistoiminnallisia ryhmiä.
 6. Vaikutusmahdollisuudet
•	 Kaikissa ryhmissä kierrätetään vähintään biojätteet, joissakin ryhmissä 
enemmänkin.
•	 Leikkimateriaalit ja pelit mietitään yhdessä lasten kanssa. 
•	 Lasten laatupeli.
•	 Lasten kyselyn kehittämisen kohteiden siirtäminen toimintaan.
•	 Lapset opettelevat ymmärtämään oman tekemisen seurauksia, ottamaan 
vastuuta. teoistaan ja olemaan rehellisiä.
•	 Lapsilla tulee olla tunne, että he voivat vaikuttaa asioihin.
•	 Lapset voivat vaikuttaa leikkikavereiden valintaan. 
•	 Annetaan tilaa lapsen estetiikalle. 
•	 Ideat projektityöskentelyyn pyritään saamaan lapsilta.
•	 Lapset ideoineet munakello-aikataulut parvileikille ja tietokoneelle. 
•	 Lapset ovat itse suunnitelleet askarteluja. 
•	 Perinteisistä musiikkituokioista on luovuttu kokonaan, koska ne eivät 
lapsia kiinnosta. 
•	 Lajittelemme jätteemme yhdessä lasten kanssa: paperit, biojäte, tölkit ja 
sekajäte. 
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 7. Lasten kuuleminen 
•	 Kuunnellaan lasta ja vastataan toiveisiin.
•	 Keskitymme kuuntelemaan lasta.
•	 Aikuinen antaa aikaa ja kuuntelee…
•	 ...kannatellaan pitkäkestoista leikkiä, joka kehkeytyy pedagogiseksi 
projektiksi. 
•	 Aikuisten kiire ja suunnitelmat vievät aikaa kuuntelulta. 
•	 Meidän aikuisten on muistettava herkkyys leikkitilanteissa.
•	 Kuuntelemme ja toteutamme lasten leikkeihin liittyviä toiveita. 
•	 Olemme herkkiä/sensitiivisiä lasten ideoille ja toimille ja kannustamme 
sekä rohkaisemme lapsia tekemään ja kokeilemaan. 
•	 Lasten kuulemisessa kasvun kansioon/lapsen vasuun liitetään 
haastattelulomake, jossa lapselta itseltään on kyselty erilaisia asioita.
•	 Ryhmissä käytetään ”viikon lapsi” ideaa lasten kuulemisen 
kehittämiskeinona.
•	 Tiedon ja ratkaisun etsiminen yhdessä lapsen kanssa. 
•	 Otamme huomioon niin lasten kuin aikuistenkin käsityksen 
esteettisyydestä.
 8. Seuranta, palaute ja arviointi
•	 Havainnoidaan, arvioidaan ja ohjataan …
•	 Lapsen oma arviointikaavake käytössä yli 3 v. 
 Jokaisella lapsella on oma kasvunkansio, jossa on lasten omat 
 tuotokset, lasten haastattelut, vanhempien keskustelut, lasten omat   
 arvioinnit, lasten toiminnan kuvaaminen, valokuvat ja lisäksi kehitämme  
 kasvunkansioita yhteistyömenetelmänä kodin ja päiväkodin välillä. 
•	 Lapsen kouluvalmiuksien arviointi.
•	 Ruokarauha, leikkirauha, turvalliset aikuiset…
•	 Puheenvuoro konkreettisella merkillä.
•	 Perushoito- ja siirtymätilanteissa annamme lapsille selkeät ohjeet ja 
yksinkertaistamme annettujaohjeita lapsille sopiviksi.
•	 Yhdessä sovitut leikkisäännöt luovat turvallisuutta ja mahdollistavat 
leikkirauhan.
•	 Neuvolan tiedonsiirtolomake, tutustumis- ja havainnointilomake ja testit 
(kpt, Boehm yms.)…
 9. Tuki
•	 Aikuinen ennakoi, tulkitsee, lohduttaa ja kannustaa. 
•	 Kuvittaminen.
•	 Tukiviittomat yms.
•	 Tuemme lasten omaehtoista tuottamista. 
•	 Tuetaan lapsia selvittämään erimielisyydet ja selviytymään 
ristiriitatilanteista 
•	 Päiväkodin aikuiset auttavat lasta dokumentoimaan lapsen kasvun, 
kehityksen ja oppimisen vaiheita – piirroksin, tehtävin, valokuvin. 
•	 Perushoito- ja siirtymätilanteissa annamme lapsille selkeät ohjeet ja 
yksinkertaistamme annettuja ohjeita lapsille sopiviksi 
•	 Aikuinen auttaa leikin kehittymistä eteenpäin tuomalla uusia elementtejä. 
•	 Toimintaympäristössä käytetään  Pcs-kuvia ja sanahahmoja. 
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 10. Ympäristön muokkaaminen, mahdollisuuksien tarjoaminen  
 (myös aika) 
•	 ESTEET POIS LIIKKUMISELTA!
•	 Päiväkodin tilat ovat pieniä, mutta leikkikäyttöön on otettu komeroita, 
käytävätiloja ja takan edusta.
•	 Pyrimme muuttamaan leikkiympäristöjä lasten tarpeita vastaaviksi.
•	 Varataan päivittäin aikaa leikille; sekä ohjatulle että vapaalle leikille.
•	 Ulkoilemme päivittäin kaksi kertaa…
•	 Ryhmillä on mahdollisuus käydä metsäretkillä; jolloin liikkuminen 
monipuolistuu erilaisessa maastossa.
•	 Oppipoika-mestari –ajatus: sekä sisällä että ulkona eri ikäisten lasten on 
mahdollista. leikkiä keskenään, näin myös eri ryhmissä olevilla sisaruksilla 
on leikkimahdollisuus 
•	 Järjestetään tilat niin, että ne mahdollistavat leikin. 
•	 Tilojen jakaminen eri leikkialueisiin ja leikkiympäristöjen kuvittaminen.
•	 Porrastetut ulkoiluajat mahdollistavat riittävästi tilaa toimia sekä sisällä 
että ulkona.
 11. Tavarat ja välineet lasten saatavilla
•	 Välineitä esille ja kirjallisuutta.
•	 Välineitä vaihdellaan (esimerkiksi ulkoleluja vuodenaikojen mukaan), 
niitä asetellaan houkuttelevasti esille sekä huolletaan säännöllisin 
väliajoin. 
•	 Kunnolliset ja tarkoituksenmukaiset välineet ovat lasten saatavilla omia 
kokeiluja varten. 
•	 Liikuntavälineitä on ryhmissä lasten käytössä.
•	 Tavaroille omat paikat, jotka ovat lasten tiedossa.
•	 Tavarat selkeästi saatavilla. 
•	 Erilaiset pelit ja satukasetit ovat myös lasten vapaassa käytössä päivittäin.
•	 Erilaisia tutkimiseen tarvittavia välineitä ja kirjoja on ollut lasten 
saatavilla.
 12. Turvallisuus
•	 Turvallisen ympäristön luomien puhumiselle. 
•	 Turvallinen päivärytmi lapsella. 
•	 Huolehditaan liikkumisympäristön turvallisuudesta.
•	 Yhdessä sovitut leikkisäännöt luovat turvallisuutta ja mahdollistavat 
leikkirauhan.
•	 Ulkoilun porrastus tuo pihalle väljyyttä ja turvallisuutta.
•	 Turvallinen  ja lupsakka ilmapiiri luo rohkeuden ilmaisuun. Eri 
kieliryhmät ovat rikkaus.
 13. Päiväjärjestys
•	 …päivärytmi lapsella. 
•	 Kuvitetussa päivärytmissä on leikille varattu oma kuva. 
•	 Porrastamme aamupäivän ulkoilua niin, että tilat ovat joustavasti eri 
ryhmien käytössä ja saammenäin enemmän leikkitilaa lapsille. 
•	 Päivärytmin muokkaaminen mahdollistaa salin tehokkaan käytön.
•	 Leikkejä on voinut jatkaa myöhemmin…
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•	 …ovat vaihtaneet muutamana päivänä viikossa päiväjärjestystä eli 
ulkoilleet heti aamupalan jälkeen. 
•	 …pitkäkestoinen leikki mahdollistuu joustavalla päiväjärjestyksellä.
•	 Leikille annettu aikaa esim. ei ulkoilua aamupäivällä, jos sisällä leikki 
kesken. 
 14. Erilaiset pienryhmät
•	 Pienryhmät.
•	 Pienryhmien leikkitiloja järjestelty  (mm. viidakkoleikki, sairaalaleikki). 
•	 Pienryhmissä hiljaisten kuuntelu onnistuu paremmin. 
•	 Jaamme lapset pienryhmiin. 
•	 Pienryhmissä toimiminen on hyvä keino antaa lapsille mahdollisuus 
tasavertaiseen vuorovaikutukseen ja aikuiselle tilaa ja aikaa seurata ja 
osallistua vuorovaikutukseen lasten kanssa.  
 15. Järjestys, siisteys
•	 … puheenvuoro konkreettisella merkillä. 
•	 Käytävillä ei ole ylimääräisiä tavaroita. 
•	 Tavaroille omat paikat, jotka ovat lasten tiedossa. 
•	 Rauhallinen ja meluton ympäristö (aikuiset eivät puhu lasten yli).
•	 Kasvu- ja oppimisympäristö siisti ja järjestyksessä, kaikilla mukava olla.
•	 Tavarat järjestyksessä leikkiaiheittain. 
•	 Pidämme oman pihan siistinä kiinnitämme huomiota ympäristön 
siisteyteen, harjoittelemme itsestä huolehtimista ja kauniita käytöstapoja. 
•	 pidämme yhdessä lasten kanssa päiväkodin ja pihan siistinä ja viihtyisänä. 
 16. Vapaus, omaehtoinen, oma-aloitteinen
•	 Omaehtoinen liikunta.
•	 Yksi seinä varataan ihan omille ”epävirallisillekin” töille (taiteellinen).
•	 Lasten omat esitykset.
•	 Oman mielenkiinnon mukaista tutkimista. 
•	 Tuemme lasten omaehtoista tuottamista.
•	 … liikunta mahdollistuu sekä ohjattuna että omatoimisena.
 17. Toimittu yhdessä
•	 Pidämme ympäristöstä huolta yhdessä lasten kanssa/arjen estetiikka.
•	 Yhdessä oivaltaminen.  
•	 Lapset leikkivät yhdessä.
•	 Yhdessä tekeminen.
•	 …tekee kansiota yhdessä päiväkodin aikuisten kanssa. 
•	 Yhdessä lasten kanssa juhlien suunnittelua.
•	 Tutkimme lasten kanssa yhdessä elämää ja sen ilmiöitä. 
•	 Voimme yhdessä lasten kanssa etsiä vastauksia ja tutkia asioita ja ilmiöitä.
•	 Kierrätetään maitotölkit yhdessä lasten kanssa. 
•	 Kasvunkansioita tutkitaan yhdessä.
209
L i i T E 14.  Pä i vä kO T i E N vA r H A i S k A S vAT U SS U U N N i T E L M i E N 
LU O k i T T E LU SSA S Y N T Y N E E T Y H D i S TäväT JA Pä ä LU O k AT
Luokka 1. Lapset omaehtoisina toimijoina  
1.   Vapaus, omaehtoinen, oma-aloitteinen 
 
Luokka 2. Lapset yhdenvertaisina toimijoina 
2.   Lasten toiveet, ideat ja ajatukset  
3.   Lasten päätökset ja suunnitelmat 
4.   Lasten valinnat 
5.   Osallistuminen  
6.   Vaikutusmahdollisuudet  
7.   Lasten kuuleminen 
8.   Toimittu yhdessä
Luokka 3. Lapset ympäristöstä ohjautuvina toimijoina
9.   Ympäristön muokkaaminen, mahdollisuuksien tarjoaminen
10.  Tavarat ja välineet lasten saatavilla  
11.  Päiväjärjestyksen joustavuus 
12.  Erilaiset pienryhmät 
13.  Tuki 
Luokka 4. Lapset kasvattajien toiminnan kohteina 
15.  Seuranta, palaute ja arviointi   
16.  Säännöt ja valvonta 
17.  Järjestys ja siisteys
18.  Turvallisuus 
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L i i T E 15.  M AT r i i S i  vA r H A i S k A S vAT U k S E N 
v U O S i S U U N N i T E L M i E N JA TO i M i N TA k E r TO M U S T E N 
H AvA i N TOA i N E i S TO N JA k AU T U M i N E N L A P S E L L E O M i N A i S i i N 
TO i M i N TATA P O i H i N JA S i Sä L LÖ L L i S i i N O r i E N TA AT i O i H i N 



























































kohteina 23 22 38 15 2 0 2 0 3 0 0 1 100
Lapset yhden-
vertaisina 




toimijoina 37 11 16 9 17 0 0 0 2 2 1 6 100
Lapset 
omaehtoisina 
toimijoina 17 22 38 15 2 0 2 0 3 0 0 1 100
kaikki 
ilmaukset 27 7 14 11 14 1 2 1 5 5 1 15 100
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L i i T E 16.   vA r H A i S k A S vAT U k S E N v U O S i S U U N N i T E L M i E N 
JA TO i M i N TA k E r TO M U S T E N (N =17)  H AvA i N TOA i N E k S E N 
Pä i vä kO T i kO H TA i S E S TA JA k AU T U M i N E N A N A LY YS i SSä 
S Y N T Y N E i S i i N L A S T E N TO i M i J U U T TA k U vA Av i i N 
U LO T T U v U U k S i i N .  % . (F=1259)
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L i i T E 17.  vA r H A i S k A S vAT U k S E N v U O S i S U U N N i T E L M i E N JA 
TO i M i N TA k E r TO M U S T E N H AvA i N TOA i N E k S E N JA k AU T U M i N E N 
TO i M i J U U D E N E r i  U LO T T U v U U k S i i N (F=1259)
Toimijuuden ulottuvuudet Lapsille ominaiset tavat 
toimia


























































ja arviointi 19 7 0 5 11 0 1 1 4 2 1 37 88 7,0 65,7
Järjestys, siisteys 7 1 1 0 2 0 1 0 6 1 0 0 19 1,5 14,2
Turvallisuus 5 6 0 2 7 0 0 0 0 3 2 2 27 2,1 20,1










tarjoaminen 69 20 17 15 9 0 0 0 6 0 2 5 143 1,4 32,6
Tavarat ja 
välineet lasten 
saatavilla 22 14 44 11 11 0 1 0 1 0 0 2 106 8,4 24,2
Päiväjärjestyksen 
joustavuus 5 6 0 2 7 0 0 0 0 3 2 2 27 2,1 6,2
Erilaiset 
pienryhmät 25 3 6 4 19 1 0 0 0 0 0 14 72 5,7 16,4
Tuki 40 3 2 6 28 1 0 0 1 6 0 3 90 7,1 20,5













ideat ja ajatukset 34 4 16 21 8 6 3 0 4 6 1 19 122 9,7 20,4
Lasten päätökset 
ja suunnitelmat 8 1 1 1 2 0 0 0 3 0 0 5 21 1,7 3,5
Lasten valinnat 18 1 2 1 1 0 0 0 0 0 0 4 27 2,1 4,5
Osallistuminen 17 3 33 23 23 1 17 7 14 13 2 37 190 15,1 31,7
Vaikutus-
mahdollisuudet 6 1 4 0 1 0 2 1 3 1 0 5 24 1,9 4,0
Lasten 
kuuleminen 34 2 10 14 37 1 0 3 4 17 4 37 63 2,9 27,2
Yhdessä 
toimiminen 7 1 5 11 1 2 2 1 7 5 0 10 52 4,1 8,7
  124 13 71 71 73 10 24 12 35 42 7 117 599 47,6 100,0
  Yhteensä 38 93 179 140 170 14 31 14 63 62 14 193 1259 00,0  
213
LU E T T E LO k U v i O i S TA JA TAU LU kO i S TA  
KUVIO 1.  Varhaiskasvatus-käsitteen neljä ekstensiota ja kahdeksan  
  intensiota systeemisenä mallina (Härkönen 2011). 
KUVIO 2.  Härkösen varhaiskasvatus- ja esiopetusajattelun  
  yleinen systeemimalli 2008. (General systems model 
   of early childhood education and preschool thinking 2008, 25).
KUVIO 3.  Tutkimuksen keskeiset käsitteet ja niiden väliset suhteet. 
KUVIO 4. Teorian, ongelmien, menetelmien, aineistojen ja tulosten yhteys.
KUVIO 5.  Lasten toimintoihin liittämät intentionaaliset  
  merkitykset avoimessa haastattelussa (F=184).
KUVIO 6. Lasten toimijuuden ulottuvuudet ja osallisuus   
  Lappeenrannan päiväkotien vuosisuunnitelmissa ja 
   toimintakertomuksissa (2007–2008). %. (F=1259).
KUVIO 7. Lappeenrannan varhaiskasvatuksen vuosisuunnitelmien ja   
  toimintakertomusten (2007–2008) havaintoaineiston    
  jakautuminen lasten toimintatapoihin, sisällöllisiin orientaatioihin  
  ja Lappeenrannan varhaiskasvatuksen strategiaan. %. (F=1259).
KUVIO 8. Lasten osallisuuden edistämisen systeemimalli  
  toimijuuden eri ulottuvuuksilla.
KUVIO 9.  Lasten aktiivista toimijuutta ja osallisuutta 
   edistävän varhaiskasvatus-käsitteen 
   käytännön ekstensio intensioineen Härkösen (2013)  
  pedagogista systeemiteoriaa ja mallia mukaillen Virkki (2014).
 
TAULUKKO 1.  Osallisuuden eri tyypit Siisiäisen taulukkoa mukaillen (2010, 11). 
TAULUKKO 2.  Lapsikeskeiset pedagogiset vaikuttajat   
  Bruhnin (1962; 1973) jaottelua mukaillen.
TAULUKKO 3.  Varhaiskasvatussuunnitelman perusteiden (2005)  
  ja Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteiden 
   (2010; 2014) kasvatuksen päämääristä, 
   tehtävästä sekä tavoitteiden kohteista (Virkki 2015).
TAULUKKO 4.  Lasten kokemukset Lappeenrannan    
  varhaiskasvatussuunnitelmassa. Virkin (2008, 66) mukaan. 
   Todentuvan ”vasun” malli.
TAULUKKO 5.  Tutkimuksen empiiristen aineistojen koonti  
  analysoinnin mukaisessa aikajärjestyksessä.
TAULUKKO 6.  Lasten haastattelujen toteuttamisesta   
  yksin ja/tai yhdessä  parin kanssa.
TAULUKKO 7.  Avoimessa haastattelussa käytettyjen kuvakorttien  
  sijoittelu Härkösen (2008c, 25) pedagogisen 
    systeemimallin kuuteen menetelmiä kuvaavaan osasysteemiin.
TAULUKKO 8.  Lappeenrannan varhaiskasvatuksen   
  vuosisuunnitelman (2007–2008) sisältö.
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TAULUKKO 9.  Lappeenrannan varhaiskasvatuksen   
  toimintakertomuksen (2007– 2008) sisältö.
TAULUKKO 10. Esimerkki lasten avoimen haastatteluaineiston redusoinista
TAULUKKO 11. Lasten toimijuuteen liitettyjen mainintojen  
  vaihtelu havaintoaineistossa (F=1259).
TAULUKKO 12. Lapsille merkitykselliset kokemukset lasten 
   ja kasvattajien aineistoista saaduissa tuloksissa.
TAULUKKO 13. Lasten osallisuus toiminnan muovaamisessa   
  toimijuuden eri ulottuvuuksilla tulkittuna lasten ja 
   kasvattajien aineistoista saaduista tuloksista.
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Tutkimus on ajankohtainen, sillä esi-
opetuksen uudet perusteet sekä uusi 
varhaiskasvatuslaki korostavat lasten 
osallisuutta. Tulosten mukaan las-
ten osallisuus on riippuvainen siitä, 
millaisia toimijoita lasten ajatellaan 
olevan.  Tässä tutkimuksessa lasten 
kokema omaehtoinen suunnittelu ja 
toiminnan tietoinen muovaaminen 
rajautuivat ennen muuta leikkiin, 
ulkoiluun sekä vapaisiin ja itsenäisiin 
tilanteisiin muun muassa opetukses-
sa. Lapset korostivat osallisuuden 
yhteisöllisyyttä, mutta kasvattajat sen 
yksilöllisiä elementtejä. Päiväkodin 
toiminnan rakenteet ja sukupuolit-
tunut kulttuuri tuottavat eriarvoisuut-
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